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Wielkie otwarcie ,,Europejskiego Roku Języków 2001’’
W dniach 18-20 lutego 2001 roku od-
by³a siê w Lund (Szwecja) konferencja inaugu-
racyjna Europejskiego Roku Jêzyków 2001.
Wziêli w niej udzia³ przedstawiciele krajów
cz³onkowskich Unii Europejskiej oraz Rady Eu-
ropy. Polskê reprezentowa³y pani Magdalena
Maziñska – dyrektor Departamentu Integracji
Europejskiej i Wspó³pracy z Zagranic¹ MEN
i autorka niniejszego artyku³u.
W ceremonii otwarcia konferencji wziêli
udzia³: szwedzki Minister Oœwiaty i Kszta³cenia
Doros³ych – pani Ingered Warnesson, Komisarz
ds. Edukacji i Kultury Unii Europejskiej – pani
Viviane Reding oraz Sekretarz Generalny Rady
Europy – pan Walter Schwimmer. Plenarn¹ se-
sjê wprowadzaj¹c¹ stanowi³ tzw. ,,okr¹g³y stó³’’
– rozmowa kilku specjalistów z ró¿nych krajów
europejskich na temat znaczenia wielojêzyczno-
œci. Zaœ trzy grupy robocze, w ramach sesji
popo³udniowej, skupi³y siê nad tematami:
Ö dzia³ania Unii Europejskiej i Rady Europy
w zakresie promocji jêzyków,
Ö ustawiczne kszta³cenie jêzykowe,
Ö wielojêzycznoœæ w tym, miedzy innymi, za-
stosowanie jêzyka migowego.
Prezentacje i referaty by³y wyg³aszane
przez przedstawicieli Szwecji, reprezentantów
Komisji Europejskiej i Rady Europy. Opiera³y
siê na doœwiadczeniach i badaniach krajów
cz³onkowskich Unii.
Na uwagê zas³uguje wypowiedŸ Dome-
nico Lenarduzzi – wicedyrektora generalnego
Dyrekcji Edukacji i Kultury Komisji Europejskiej,
który wskaza³ na du¿e znaczenie zachowania
wielojêzycznoœci w Europie. Podkreœli³ koniecz-
noœæ stwarzania mo¿liwoœci nieustannego kszta³-
cenia jêzykowego wszystkim – od najm³odszych
dzieci do osób doros³ych i starszych (nigdy nie
jest za póŸno, by nauczyæ siê jêzyka). Omówi³
równie¿ pewne pojawiaj¹ce siê tendencje
w polityce jêzykowej Europy, w szczególnoœci:
Ö d¹¿enie do kszta³cenia wed³ug schematu – jê-
zyk ojczysty + dwa jêzyki obce, z sugesti¹, by
by³y to jêzyki z ró¿nych rodzin jêzykowych, co
u³atwia rozumienie jêzyków zbli¿onych,
Ö k³adzenie wiêkszego nacisku w kszta³ceniu
jêzykowym na komunikacjê ni¿ na naukê gra-
matyki i literatury,
Ö coraz wczeœniejsze rozpoczynanie nauki jêzy-
ka obcego – ju¿ w wieku 3-6 lat,
Ö zwiêkszenie roli, szczególnie w dzia³aniach Ra-
dy Europy, kszta³cenia i doskonalenia nauczycieli.
Ciekawym wyst¹pieniem by³ równie¿
referat przedstawiciela Wydzia³u T³umaczeñ
Komisji Europejskiej – pani Kristiny Cunnig-
hamm. Zawiera³ on informacje o prowadzo-
1) Autorka jest krajowym koordynatorem Europejskiego Roku Języków 2001 w Polsce.
4nych dzia³aniach tego wydzia³u, szczególnie
pod k¹tem przygotowañ do planowanego zwiê-
kszenia liczby jêzyków w zwi¹zku z poszerze-
niem Unii o kraje stowarzyszone.
Drugiego dnia konferencji doktoranci
z Uniwersytetu w Lund podsumowali pracê grup
tematycznych z pierwszego dnia, a nastêpnie
uczestnicy wys³uchali referatu w³oskiego Mini-
stra Edukacji – pana Tullio Mauro na temat
aktualnej sytuacji jêzykowej w Unii Europejskiej.
Ciekawym elementem sesji by³y pytania zada-
wane zaproszonym ekspertom przez uczniów
szkó³ œrednich z Francji i Szwecji, np.: czy wystar-
czy uczyæ siê jedynie jêzyka angielskiego, ile
czasu zajmuje nauczenie siê jêzyka, jak politycy
mogliby u³atwiæ wymianê miêdzynarodow¹,
która wzmocni³aby naukê jêzyków itp. Pada³y
proste i oczywiste odpowiedzi wskazuj¹ce, i¿
z punktu widzenia ekonomicznego i troski o w³a-
sny rozwój, wskazana jest znajomoœæ tak¿e in-
nych jêzyków ni¿ angielski, ¿e najlepiej zaczynaæ
naukê jak najwczeœniej i korzystaæ z mo¿liwoœci,
jakie daj¹ istniej¹ce programy edukacyjne.
Konferencja zosta³a zakoñczona przez
wicerektora Uniwersytetu w Lund – pani¹ Boel
Flodgren oraz szwedzkiego Ministra Edukacji
i Nauki – pana Thomas Ostros. Towarzyszy³y jej
ekspozycje Rady Europy, Komisji Europejskiej
oraz przyk³ady nowych technologii stosowa-
nych w nauce jêzyków. Pokaza³a, ¿e wielk¹
wartoœci¹, jak¹ ma ka¿dy kraj jest jego jêzyk
i kultura. Warto je przekazywaæ innym – co
niew¹tpliwie umo¿liwia znajomoœæ jêzyków ob-
cych. (luty 2001)
Kalendarz wydarzeń międzynarodowych Europejskiego
Roku Języków 2001







za ochronê i promocjê jêzyków
mniejszoœci




Europejskie otwarcie ERJ Ministerstwo Edukacji i Nauki,





(dla krajów, które nie w³aczy³y siê
jeszcze w tê inicjatywê)
Ministerstwo Edukacji, M³odzie¿y










– znaczenie i wyzwanie dla
europejskich miast i regionów’’
Rada Europy: Kongres w³adz lokalnych
i regionalnych, Dyrekcja Jêzyków
Nowo¿ytnych, Ministerstwo Integracji





w krajach nadba³tyckich’’ (Portfolio
Jêzyków i dwujêzycznoœæ’’)
Ministerstwo Edukacji i Nauki,








5-11 maj Europejski Tydzień Kształcenia
Językowego Dorosłych
Kraje członkowskie, Rada Europy
oraz Komisja Europejska





Portfolio Jêzyków w Federacji
Rosyjskiej oraz krajach s¹siednich
Uniwersytet Jêzykowy w Moskwie, Dyre-
kcja Jêzyków Nowo¿ytnych Rady Europy
Portugalia Coimbra,
czerwiec
Portfolio Jêzyków Ministerstwo Edukacji wraz z Dyrekcja
Jêzyków Nowo¿ytnych Rady Europy
Polska Frombork
5-8 lipiec





Egzaminowanie Stowarzyszenie egzaminatorów jêzy-
kowych w Europie (ALTE), Uniwersytet
Pompeu Fabra w Barcelonie, Dyrekcja
Jêzyków Nowo¿ytnych Rady Europy
Bu³garia lipiec ,,Klasa ponad granicami’’ – festiwal
m³odzie¿owy
Ministerstwo Edukacji w kontekœcie
Paktu Stabilizacji w Europie
Po³udniowo-Wschodniej, Dyrekcja
Jêzyków Nowo¿ytnych Rady Europy
Wszystkie
kraje




wrzesieñ Konferencja miêdzynarodowa nt.
sposobów wdro¿enia Karty jêzyków
Regionalnych i Mniejszoœciowych





Polityka jêzykowa dla wspólnot wie-
lokulturowych – konferencja i festiwal
CILT, Komisja Europejska, Dyrekcja





,,Jêzyk i kultura – jeden g³os, wiele
jêzyków’’
Ministerstwo Edukacji, Kultury i Nauki,











Zamkniêcie roku Ministerstwo Edukacji, Kultury i Nauki,
Rada Europy i Komisja Europejska
Dalsze informacje s¹ dostêpne na stronie wspólnej Rady Europy/ Komisji Europejskiej: www.eurolang2001.org
oraz stronie Rady Europy: http://culture.coe.int/AEL2001EYL
Priorytety Europejskiego Roku Języków 2001 w Polsce
Jêzyki otwieraj¹ drzwi
Inicjatywa Europejskiego Roku jêzyków
jest okazj¹ podkreœlenia ró¿norodnoœci jêzyko-
wej Europy, zwrócenia uwagi na ochronê i roz-
wój dziedzictwa jêzykowo-kulturowego oraz
zintensyfikowania i wzbogacenia sposobów
promocji jêzyków równie¿ w naszym kraju.
W celu koordynacji dzia³añ Minister
Edukacji Narodowej powo³a³ Krajowy Komitet
,,Europejskiego Roku Jêzyków 2001’’, który
wspiera dzia³ania zwi¹zane z realizacj¹ polskich
inicjatyw, szczególnie w ramach centralnego
(krajowego) programu ERJ w Polsce.
W naszym kraju ,,Europejski Rok Jêzy-
ków 2001’’ ma dwa g³ówne cele:
Ö upowszechnianie nauczania jêzyków obcych
oraz jêzyków mniejszoœci narodowych i etnicz-
nych,
Ö promocjê jêzyka polskiego wœród obcokrajow-
ców (jêzyk polski jako obcy) oraz wœród Polaków
za granic¹ (jêzyk polski jako jêzyk ojczysty).
6Nale¿y jednak podkreœliæ, i¿ efekty Eu-
ropejskiego Roku Jêzyków 2001 zale¿¹ przede
wszystkim od inicjatyw podejmowanych w œro-
dowiskach lokalnych: szko³ach, organizacjach
pozarz¹dowych, oœrodkach kultury itp. Zachê-
camy do podejmowania akcji zwi¹zanych
z ide¹ upowszechniania jêzyków obcych i pro-
mocji jêzyka polskiego. Wszelkiego typu inic-
jatywy winny byæ konsultowane i przekazywa-
ne do wiadomoœci pe³nomocników do spraw
jêzyków obcych w kuratoriach oœwiaty, których
listê podajemy poni¿ej.
Bogactwo jêzyków – bogactwem Europy
LISTA PEŁNOMOCNIKÓW DS. JĘZYKÓW OBCYCH z kuratoriów oświaty współpracujących
z MEN w zakresie Europejskiego Roku Języków 2001
Kuratorium Pełnomocnik ds.
języków obcych
ulica kod miasto Kier. tel fax e-mail
Dolnośląskie Joanna Urbañska Pl. Powstañców
Warszawy 1




Izabela Dêbek ul. Konarskiego
1/3
85-950 Bydgoszcz 052 3497629 3497640 kuratorY uwoj.
bydgoszcz.pl
Lubelskie Jolanta Misiak ul. 3-go Maja 6 20-950 Lublin 081 5329281 5329800 misiakY antena.
wom.lublin.pl




095 7215360 7223726 kuratoriumY ko-
gorzów. edu.pl
Łódzkie Gra¿yna Krysztofiak ul. T. Koœciuszki
120a
90-446 £ódŸ 042 6371867 6360385
Małopolskie Danuta £azarska ul. Basztowa 22 31-156 Kraków 012 6160180 4220080 danuta.lazarskaY
kuratorium.kraków.
pl
Mazowieckie Maria IdŸkowska Al. Jerozolimskie
32











Podkarpackie Wies³aw Œnie¿ek ul. Grunwaldzka
15




Podlaskie Jolanta Baranowska Rynek Koœciuszki
9
15-950 Bia³ystok 085 7415919 7415848 kobialystokY poczta.
onet.pl
Pomorskie Renata Matys ul. Okopowa
23/27




Śląskie Ewa Jakubowska ul. Jagielloñska
25
40-032 Katowice 032 2077454 2563537 koY katowice.uw.
gov.pl
Świętokrzyskie Barbara Presman ul. IX Wieków
Kielc 13




Ewa Klonowska Al. Pi³sudskiego
7/9














71-615 Szczecin 091 4337662 4339304 mludwiczekY
rubikon.pl
7Gdzie w Polsce można dowiedzieć się o nauczaniu
języków krajów stowarzyszonych w Unii Europejskiej
Ö JĘZYK ANGIELSKI
Ö The British Council – English Teaching
Centres
Al. Jerozolimskie 59; 00-697 Warszawa
Alicja Bugaj³o tel. 022/695.59.61; e-mail:
alicja.bugajloY britishcouncil.pl
El¿bieta Kowalczyk tel. 022/695.59.62; e-mail:
elzbieta.kowalczykY britishcouncil.pl
Ö Rynek G³ówny 26/ ul. Wiœlna 2; Kraków
Joanna Górska tel. 012/428.59.30; e-mail:
joanna.gorskaY britishcouncil.pl
Ma³gorzata Œwi¹tek tel. 012/428.59.30; e-mail:
malgorzata.swiatekY britishcouncil.pl
Ö JĘZYK DUŃSKI
Ö Duński Instytut Kultury
Al. Niepodleg³oœci 213; 00-973 Warszawa
Tel. 022/608.27.04, Fax. 022/608.27.98
Ö ul. Œw. Marcina 80/82; 61-809 Poznań
Tel. 061/853.81.47, Fax.061/853.81.48
Bogus³awa Sochañska – dyrektor; e-mail:
d-k-iY rubikon.net.pl
Ö Ambasada Królestwa Danii
ul. Rakowiecka 19; 02-517 Warszawa
Tel. 022/848.26.00, Fax.022/848.75.80
Ö JĘZYK FIŃSKI
Ö Katedra Skandynawistyki Uniwersytetu
im. A.Mickiewicza – Merja Eklund – lektor
al. Niepodleg³oœci 4, 61-874 Poznañ
tel. 061/85.37.324
Ö Katedra Filologii Węgierskiej Wydziału
Neofilologii Uniwersytetu Warszawskiego
– Leena Laajo-Szankowska- lektor
ul. Browarna 8/10; 00-311 Warszawa
tel. 022/826.60.81, fax. 022/826.75.28
Strona internetowa nt. ERJ 2001 fiñskiego
Ministerstwa Edukacji (w jêzyku fiñskim i szwedzkim):
http://www.edu.fi/projektit/kielivuosi2001
Ö JĘZYK FRANCUSKI
Ö Ambasada Francji – Victor Cherner – dorad-
ca ds. nauczania
ul. Pu³awska 17; 02-615 Warszawa
tel. 022/529.30.84; fax. 022/529.30.09
e-mail: victor.chernerY diplomatie.gouv.fr
Ö Institut Franc,ais de Cracovie – Chantal
Cantin – doradca ds. nauczania, zastêpca dyre-
ktora
ul. Stolarska 13; 31-043 Kraków
tel. 012/422.02.94; fax. 012/421.33.90;
e-mail: lingcracYbci.krakow.pl
Ö Institut Franc,ais de Varsovie – Jean-Luc
Ferro – dyrektor ds. nauczania
ul. Senatorska 38; 00-095 Warszawa
tel. 022/826.62.71, 658.42.35, fax. 022/828.90.56
e-mail: jeanluc.ferroY ifv.ikp.pl
Ö JĘZYK GRECKI
Ö Ambasada Grecji – Stella Kiriakou – odpo-
wiedzialna za wspó³pracê kulturalno-naukow¹
ul. Górnoœl¹ska 35; 00-432 Warszawa
tel. 022/622.94.60/61; fax.022/622.94.64
e-mail: embassyY greece.pl/ personnel:
kiriakouY greece.pl http://www.greece.pl
Ö Ośrodek Badań nad Tradycją Antyczną
– Uniwersytet Warszawski – prof. dr hab.
Ma³gorzata Borowska
ul. Nowy Œwiat 69; 00-046 Warszawa
tel. 022/828.02.84; fax. 022/828.02.85
Ö JĘZYK HISZPAŃSKI
Ö Instituto Cervantes – Josep Maria de Sagar-
ra – dyrektor
ul. Myœliwiecka 4; 00-459 Warszawa
tel. 022/622.54.22; fax.022/622.54.13
http://www.cvc.cervantes.es e-mail: directorY cervantes.pl
Abel A.Murcia Sociano- dyrektor ds. nauczania
e-mail: a.murciaY cervantes.pl
8Ö Ambasada Hiszpanii – Juan Jose Fernandez
Delgado – radca ds. nauczania
ul. Myœliwiecka 4; 00-459 Warszawa
tel. 022/622.42.50; fax. 022/622.54.04
Ö Liceum Ogólnokształcące im. Miguela de
Cervantesa (prowadzi sekcjê dwujêzyczn¹ z jê-
zykiem hiszpañskim)
ul. Zakrzewska 24, 00-737 Warszawa, tel. 022/851.14.62
Ö JĘZYK NIDERLANDZKI
Informacje nt. nauczania jêzyka niderlandzkie-
go najlepiej uzyskaæ na stronach internetowych:
Ö Ambasady Królestwa Belgii:
www.Belgium.pl e-mail: warsawY diplobel.org
Ö Ambasady Królestwa Niderlandów:
www.nlembassy.pl e-mail: nlgovwarY ikp.pl
Ö Netherlands Language Union:
www.taalunie.org e-mail: secrYntu.nl
Ö JĘZYK NIEMIECKI
Ö Instytut Goethego w Warszawie – Heide
Rösch – kierownik dzia³u jêzykowego
Pl. Defilad 1, PKiN Xp; 00-901 Warszawa
tel. 022/656-60-50 wew.656; fax. 022/656.60.52
e-mail: pvY goethe.pl www.goethe.pl
Ö Instytut Goethego w Krakowie – Monika
Rauen
Rynek G³ówny 20; 31-008 Kraków
tel. 012/422,69.02/422.58.29; fax. 012/422.82.76
e-mail: gikrakauY kki.krakow.pl
Ö JĘZYK SZWEDZKI
Ö Uniwersytet Gdański – Katedra Skandy-
nawistyki – dr Hieronim Chojnacki – dyrektor
ul. Wita Stwosza 55; 80-952 Gdañska
tel. 058/55.29.1222; fax.058/34.61.566
e-mail: filbachY univ.gda.pl
Ö Uniwersytet Jagielloński – Zakład Filolo-
gii Szwedzkiej – dr S³awomira Kaleta-Wojtasik
– dyrektor
ul. Grodzka 26; 31-044 Kraków, tel./fax 012/421.64.22
e-mail: zfszwedY vela.filg.uj.edu.pl www.uj.edu.pl
Ö Uniwersytet im. Marii Curie-Skłodowskiej
– Zakład Filologii Germańskiej – prof. dr
hab. Janusz Golec – dyrektor
Pl. Marii Curie-Sk³odowskiej 4; 20-031 Lublin
tel. 081/537.51.87,
e-mail: ichomiukY klio.umcs.lublin.pl
Ö Uniwersytet im. Adama Mickiewicza – In-
stytut Lingwistyki – prof. dr hab. Jerzy Ban-
czerowski – dyrektor
ul. Miêdzychodzka 5; 60-371 Poznañ
tel./fax 061/861.85.72
e-mail: sadalskaY amu.edu.pl www.amu.edu.pl
Ö Uniwersytet im. Adama Mickiewicza
– Katedra Skandynawistyki i Baltologii
– prof. dr hab. Eugeniusz Rajnik – dyrektor
Al. Niepodleg³oœci 4; 60-074 Poznañ
tel./fax 61/853.73.24 wew 140
e-mail: goetheY main.amu.edu.pl
Ö Uniwersytet Śląski – Instytut Filologii
Germańskiej – prof. dr hab. Gra¿yna Szewczyk
– dyrektor
ul. Pu³askiego 6; 41-205 Sosnowiec
tel./fax. 032/291.19.57
Ö Uniwersytet Szczeciński – Wydział Ekono-
miczny – Studium Praktycznej Nauki Języ-
ków Obcych – mgr Karolina Gusta – dyrektor
ul. Mickiewicza 66; 71-101 Szczecin
tel. 091/48.17.188
Ö Uniwersytet Warszawski – Instytut Ger-
manistyki – prof. dr hab. Józef Wiktorowicz
– dyrektor
ul. Browarna 8/10; 00-311 Warszawa
tel. 022/826.60.81 wew. 31-36; fax. 022/826.75.28
e-mail: staffan.martikainemY supermedia.pl
www.uw.edu.pl
Ö Politechnika Wrocławska – Studium Na-
uki Języków Obcych – mgr Marian Górecki
– dyrektor





Naukê jêzyka portugalskiego prowadz¹ nastê-
puj¹ce polskie uczelnie:1)
1) Informacje o adresach polski uczelni mo¿na uzyskaæ na stronie internetowej: www.men.waw.pl w dziale szkolnictwo wy¿sze.
9Ö Uniwersytet im. A.Mickiewicza w Pozna-
niu – Wydzia³ Filologii Romañskiej
Ö Uniwersytet Jagielloński – Wydzia³ Filolo-
gii Romañskiej
ÖUniwersytet Warszawski – Wydzia³ Iberystyki
Ö Uniwersytet Wrocławski – Wydzia³ Filologii
Romañskiej
Ö Uniwersytet im. M.Curie-Skłodowskiej
w Lublinie – Wydzia³ Filologii Romañskiej
Ö JĘZYK WŁOSKI
Ö Istituto Italiano do Cultura
Ul. Marsza³kowska 72; 00-545 Warszawa
Tel. 628-06-10, 628-06-18, 628-07-32, Fax. 628-10-68
e-mail: italcultY waw.pdi.net
Ö Istituto Italiano do Cultura
ul. Grodzka 49; 31-001 Kraków





Ministerstwo Edukacji Narodowej – De-
partament Profilaktyki Spo³ecznej i Kszta³cenia
Specjalnego od 43 lat organizuje i dofinanso-
wuje letnie obozy jêzykowe dla dzieci i m³o-
dzie¿y szkolnej. Organizowane s¹ one na zasa-
dach okreœlonych w rozporz¹dzeniu Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 21 stycznia 1997 r.
w sprawie warunków, jakie musz¹ spe³niaæ or-
ganizatorzy wypoczynku dla dzieci i m³odzie¿y
szkolnej, a tak¿e zasad jego organizowania
i nadzorowania (Dz.U. Nr12, poz. 67 i Dz.U.
Nr 18, poz. 102).
W 2000 roku zosta³o zorganizowanych
39 takich obozów, w tym 29 obozów z jêzy-
kiem angielskim (2 obozy dla klasy V-VI szko³y
podstawowej, 3 dla kl. VIII szko³y podstawowej
i kl. I gimnazjum), 4 obozy z jêzykiem francus-
kim, 3 z jêzykiem niemieckim, 2 z jêzykiem
rosyjskim i 1 obóz z jêzykiem hiszpañskim. Na
ich realizacjê Ministerstwo Edukacji Narodowej
wyasygnowa³o w 2000 roku œrodki finansowe
w wysokoœci 3.391.676 z³. (tj. ok. 850.000 $).
W obozach tych uczestniczy³o 3.729 uczniów
szkó³ podstawowych i ponadpodstawowych (w
1999 roku ok. 3.000 uczniów).
Dotacja Ministerstwa Edukacji Narodo-
wej dla obozów jêzykowych obejmuje dofinan-
sowanie kosztów realizowanego programu, za-
kwaterowania i wy¿ywienia, wycieczki poobo-
zowej dla lektorów i asystentów z zagranicy
oraz dodatkowych kosztów powsta³ych w trak-
cie trwania obozu. Dla wszystkich organizato-
rów zosta³ przyjêty jednakowy koszt dofinan-
sowania osobodnia (w wysokoœci 15 z³.) i okre-
œlony czas trwania obozu (21 dni).
Od 1999 roku organizatorem letnich
obozów jêzykowych zgodnie z obowi¹zuj¹cymi
przepisami jest organ prowadz¹cy placówkê,
najczêœciej powiat lub gmina. Letnie obozy jê-
zykowe s¹ organizowane od lat w wybranych
placówkach oœwiatowych, które zosta³y wyty-
powane przez kuratoria oœwiaty w ramach
nadzoru pedagogicznego. S¹ to najczêœciej:
bursy, internaty, szkolne i miêdzyszkolne, spec-
jalne oœrodki szkolno–wychowawcze, centra
kszta³cenia i wychowania OHP, oœrodki kszta³-
cenia i doskonalenia kadr. Przy wyborze naj-
lepszych organizatorów i najkorzystniej-
szych ofert Ministerstwo Edukacji Narodowej
zwraca uwagê na doœwiadczenie kadry polskiej
w zakresie organizacji letnich obozów jêzy-
kowych oraz odpowiedni standard us³ug pla-
cówki.
Do organizacji i przeprowadzenia let-
nich obozów jêzykowych potrzebna jest najlep-
sza kadra pedagogiczna z odpowiednim przy-
gotowaniem. Ministerstwo Edukacji Narodowej
od wielu lat wspó³pracuje z Polskim Komitetem
UNESCO, Anglo–Polish Uniwersities Association
(APASS) z Wielkiej Brytanii, Fundacj¹ Bridges
For Education z USA oraz Instytutem Francus-
kim w Olsztynie, które to organizacje, zapew-
niaj¹ kadrê zagranicznych lektorów na letnie
obozy jêzykowe.
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Za prowadzenie zajêæ edukacyjnych lek-
torzy otrzymuj¹ kieszonkowe w wysokoœci 440
z³. (ok. 97 $), nieodp³atne zakwaterowanie
i wy¿ywienie podczas pobytu. Maj¹ równie¿
mo¿liwoœæ udzia³u w wycieczce historyczno-kra-
joznawczej, której koszt w roku 2000 wynosi³
równowartoœæ 1.150 z³. (ok. 256 $).
Dziêki udzia³owi kadry z zagranicy – za-
równo lektorów, jak i asystentów, poziom dos-
konalenia jêzyka na obozach jest wyj¹tkowo
wysoki. Merytoryczny standard letnich obozów
jêzykowych jest porównywalny z wyjazdami na
kursy jêzykowe za granicê. Obozy te ciesz¹ siê
ogromnym zainteresowaniem wœród m³odzie-
¿y. Liczba zg³oszeñ corocznie przekracza liczbê
miejsc.
Ze wzglêdu na miêdzynarodowy chara-
kter tego przedsiêwziêcia szczególnie wa¿na jest
wspó³praca Ministerstwa Edukacji Narodowej
ze sprawdzonymi organizatorami. Nale¿y nad-
mieniæ, ¿e lektorzy z zagranicy najczêœciej przy-
je¿d¿aj¹ do wybranych przez siebie miejscowo-
œci, w których s¹ organizowane obozy. Wielu
lektorów, w trakcie wieloletniej wspó³pracy na-
wi¹za³o z naszym krajem wiêzy przyjaŸni, dziêki
czemu s¹ nadal zainteresowani kontynuowa-
niem wspó³pracy. Zdarza siê, ¿e utrzymuj¹ kon-
takty z uczniami w ci¹gu roku szkolnego, nieje-
dnokrotnie zapraszaj¹ ich i organizuj¹ wyjazdy
do swojego kraju.
Wobec wzrastaj¹cego zainteresowania
nauk¹ jêzyków obcych oraz wystêpuj¹cego
w ostatnich latach zjawiska ubo¿enia czêœci spo-
³eczeñstwa, Ministerstwo Edukacji Narodowej
dofinansowuje tê unikaln¹ formê wypoczynku,
po³¹czon¹ z doskonaleniem znajomoœci jêzy-
ków obcych.
Omawiana inicjatywa jest szczególnie
cenna w odniesieniu do m³odzie¿y wiejskiej
i z ma³ych miast. Dziêki œrodkom finansowym
przekazanym przez Ministerstwo Edukacji, jest
jedn¹ z form pomocy dzieciom i m³odzie¿y
uzdolnionej jêzykowo, czêsto z rodzin znajduj¹-
cych siê w trudnej sytuacji materialnej. S³u¿y
równie¿ wyrównywaniu szans edukacyjnych
dzieci i m³odzie¿y. Tym bardziej, i¿ prowadzo-
ne badania wykazuj¹, ¿e m³odzie¿ jest coraz
bardziej zainteresowana nauk¹ jêzyków ob-
cych.
W zwiazku z og³oszeniem przez Radê
Europy i Uniê Europejsk¹ roku 2001 ,,Europejs-
kim Rokiem Jêzyków’’, Ministerstwo Edukacji
Narodowej pragnie nadaæ szczególn¹ rangê
i zasiêg organizowanym od 43 lat obozom
jêzykowym. W 2001 roku Ministerstwo Edu-
kacji Narodowej planuje zorganizowaæ oko³o
40 obozów jêzykowych, wyspecjalizowanych
w praktycznym nauczaniu najpopularniejszych
jêzyków obcych.
(luty 2001)
Europejski Komitet Związków Zawodowych na Rzecz Edukacji
(European Trade Union Committee for Education – ETUCE),
Europejskie Stowarzyszenie Rodziców (European Parents Association – EPA)
Skuteczna nauka języków 2001 – Deklaracja
Rejkiawicka EPA-ETUCE
W spo³eczeñstwach istnieje ogromne za-
potrzebowanie na znajomoœæ jêzyków, zarówno
dla osobistego wzbogacenia, jak równie¿
w œwiecie pracy, czy w celu wspierania dialogu
miêdzy kulturami i jednostkami. Obecnie umie-
jêtnoœci komunikowania siê przy gwa³townym
wzroœcie globalizacji i wymiany miêdzynarodo-
wej, s¹ jednymi z najwa¿niejszych wymogów
rynku pracy.
W Europie ró¿norodnoœæ jêzykowa i kul-
turowa tworzy czêœæ naszego wspólnego dzie-
dzictwa, które nale¿y promowaæ. Dialog miê-
dzy kulturami i wzajemne zrozumienie s¹ pod-
stawowymi elementami europejskiego, demo-
kratycznego obywatelstwa.
Swobodny przep³yw ludzi i myœli to pra-
wa, które s¹ uzale¿nione od znajomoœci jêzy-
ków. Zasady kszta³cenia ustawicznego wymaga-
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j¹ rozwoju nauczania i uczenia siê jêzyków
nowo¿ytnych. Opanowanie jêzyków obcych
stanowi dla m³odych ludzi wa¿ny element ich
kszta³cenia zawodowego oraz przejœcia ze szko-
³y do œwiata pracy.
My rodzice, nauczyciele i inni pracow-
nicy szkolnictwa z radoœci¹ powitaliœmy decyzjê
Rady Ministrów oraz Parlamentu Europejskiego
o og³oszeniu roku 2001 Europejskim Rokiem
Jêzyków. Jesteœmy œwiadomi naszych obecnych
i przysz³ych zadañ, zwi¹zanych z promowaniem
zainteresowania innymi kulturami wœród m³o-
dzie¿y, które w szczególnoœci znajduj¹ swój wy-
raz w nauce jêzyków.
Ö Język, kultura, społeczeństwo
Ö Ka¿dy musi umieæ mówiæ, czytaæ i pisaæ w jê-
zyku powszechnie u¿ywanym w danym spo³e-
czeñstwie, aby móc pracowaæ i uczestniczyæ
w ¿yciu kulturalnym, spo³ecznym i politycznym
tego spo³eczeñstwa. Dlatego te¿, ka¿de dziecko
powinno mieæ prawo do nauki jêzyka powsze-
chnego w spo³eczeñstwie, w którym dorasta.
Ö Ka¿dy ma prawo do zachowania w³asnej to¿-
samoœci kulturowej. Jêzyk jest niezmiernie istot-
n¹ czêœci¹ ka¿dej kultury. Dlatego te¿, ka¿de
dziecko powinno mieæ prawo do nauki swojego
jêzyka ojczystego, równie¿ wtedy, gdy jego jê-
zyk ojczysty nie jest jêzykiem wiêkszoœci w da-
nym spo³eczeñstwie.
Ö Ka¿dy musi nauczyæ siê szanowaæ inne kul-
tury i posiadaæ o nich podstawow¹ wiedzê.
Wa¿ne jest równie¿ nauczenie siê doceniania
ró¿norodnoœci cechuj¹cej spo³eczeñstwo wielo-
kulturowe. Dlatego te¿, konieczna jest edukacja
w zakresie praw cz³owieka i demokracji. Wie-
dza ta bêdzie wspieraæ rozwój wzajemnego sza-
cunku i przyczyniaæ siê do zwalczania jakichkol-
wiek tendencji rasistowskich oraz ksenofobii.
Przekazywanie wiedzy o innych kulturach jest
organicznie zwi¹zane z nauczaniem jêzyków.
W ramach obowi¹zkowego systemu
szkolnego wszyscy uczniowie / studenci powin-
ni uczyæ siê dwóch jêzyków obcych. Tego ro-
dzaju umiejêtnoœci jêzykowe s¹ niezbêdne dla
poznawania ludzi z innych krajów i kultur oraz-
komunikowania siê z nimi, równie¿ w pracy
i w ¿yciu w innym kraju.
Jednym z elementów kszta³cenia ustawi-
cznego powinny byæ kursy jêzykowe dla doros-
³ych. Tego rodzaju kursy zwiêksz¹ mo¿liwoœci
rodziców i nauczycieli wspierania dzieciuczniów
i zachêcania ich do nauki jêzyków.
Ö EPA i ETUCE proponują:
W wype³nianiu tych celów wiod¹c¹ rolê
powinny odgrywaæ w³adze rz¹dowe, regionalne
i lokalne. Oczywiœcie, rz¹dy poszczególnych
krajów s¹ odpowiedzialne za swoje systemy
kszta³cenia i szkolenia, jednak propozycje EPA
i ETUCE s¹ w znacznej mierze wa¿ne równie¿
na poziomie Unii Europejskiej, poprzez progra-
my, takie jak Sokrates, Leonardo da Vinci, Mło-
dzież i inne. W zakresie nauki jêzyków obcych
nale¿y podj¹æ nastêpuj¹ce dzia³ania:
Ö Nale¿y poszerzaæ œwiadomoœæ opinii publicz-
nej nt. znaczenia znajomoœci jêzyków obcych.
Ö Rodzice i nauczyciele pe³ni¹ funkcjê wzor-
ców, dlatego te¿ kampania informacyjna po-
winna braæ ten fakt pod uwagê.
Ö Informacje na temat nauki jêzyków obcych
powinny k³aœæ nacisk na kulturowy wymiar tego
procesu.
Ö Nale¿y rozwijaæ strategie edukacyjne w celu
intensyfikacji i zró¿nicowania nauki jêzyków.
Ö Nale¿y rozwijaæ nauczanie jêzyków w ramach
wczesnej edukacji dziecka.
Ö Nale¿y udoskonalaæ znajomoœæ jêzyków po-
przez podejœcie interdyscyplinarne.
Ö Nale¿y rozwijaæ dydaktykê i metodologiê na-
uczania nowo¿ytnych jêzyków.
Ö Nale¿y uwzglêdniaæ i wykorzystywaæ techno-
logie informacyjne i komunikacyjne jako wspar-
cie i zachêtê do nauki.
Ö Nale¿y podj¹æ rozwój badañ edukacyjnych
w zakresie nauczania jêzyków obcych (aspek-
tów dydaktycznych i pedagogicznych).
Ö Nale¿y zachêcaæ do wymiany i wizyt zagrani-
cznych w celu nauki jêzyków.
Ö Nale¿y zachêcaæ i rozwijaæ mo¿liwoœci od-
bywania kursów jêzykowych za granic¹.
Ö Szko³y powinny w znacznie wiêkszym stopniu
wykorzystywaæ mo¿liwoœæ zatrudniania nauczy-
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cieli pochodz¹cych z innych kultur, jako native
speakers.
Ö Nauczycielom nale¿y umo¿liwiæ lepsz¹ edu-
kacjê wstêpn¹ oraz sta³y rozwój zawodowy
uwzglêdniaj¹cy zmiany w spo³eczeñstwie
i w szko³ach, zw³aszcza wi¹¿¹ce siê z rozwo-
jem technologii informacyjnych i komunika-
cyjnych.
Ö Edukacja nauczycieli powinna pozostawaæ na
wysokim poziomie w celu zapewnienia, sta³ego
wzrostu jakoœci nauczania w szko³ach. Nale¿y
stworzyæ nauczycielom mo¿liwoœci poznania
metod samooceny.
Odpowiedzialnoœæ za realizacjê progra-
mu nauczania jêzyków obcych powinna obej-
mowaæ ró¿nych partnerów.
Ö Uczniów – poprzez ich otwarcie na naukê
jêzyków obcych oraz zdobywanie wiedzy o in-
nych kulturach.
Ö Rodziców i nauczycieli, którzy œwiadomi zna-
czenia nauki jêzyków obcych, winni zachêcaæ
i inspirowaæ dzieci do nauki jêzyków obcych
przez wspieranie ich zainteresowañ i zdolnoœci.
Ö W³adze ró¿nych szczebli, które odpowiedzial-
ne s¹ za zapewnienie œrodków finansowych,
ram prawnych oraz mechanizmów ewaluacji.
Niniejszy tekst uzyska³ akceptacjê Biura
ETUCE (21 listopada 2000) oraz Komitetu Wy-
konawczego EPA (11 listopada 2000) i zosta³
podpisany przez osoby obecne w Reykiawiku








NUMER SPECJALNY w 2001 roku
W zwi¹zku z Europejskim Rokiem Jêzyków 2001 zamierzamy wydaæ numer specjalny
czasopisma poœwiêcony jêzykom mniejszoœci narodowych i etnicznych. W szczególnoœci interesuj¹
nas zagadnienia i problemy zwi¹zane z:
Ö zachowaniem swojego jêzyka narodowego, czy jest on u¿ywany, nauczany w polskich
szko³ach, wed³ug jakich programów, podrêczników, przez jak wykszta³conych nauczycieli;
Ö czy jêzyk polski jest dla innych narodowoœci zamieszka³ych w Polsce jêzykiem obcym, czy
te¿ ju¿ jêzykiem narodowym. Czy jêzyki narodowe mniejszoœci staj¹ siê z czasem jêzykami
obcymi dla m³odego pokolenia?
Ö w jaki sposób mniejszoœci narodowe i etniczne staraj¹ siê zachowaæ swój jêzyk i swoj¹
kulturê – poprzez swoj¹ prasê, publikacje, audycje radiowe, przedstawienia teatralne, itp.
Ö czy m³ode pokolenie chce zachowaæ swoj¹ odrebnoœæ kulturow¹ i etniczn¹? Czy czuje siê
dyskryminowane, niedowartoœciowane, i czy zagra¿a to zachowaniu jej to¿samoœci, czy te¿
z dum¹ propaguje swoj¹ odrêbnoœæ?
Ö z jakimi problemami borykaj¹ siê m³odzi ludzie, czy szukaj¹ swojej to¿samoœci narodowej,
jeœli tak, to, jak s¹ przyjmowani przez swoich rówieœników i nauczycieli? Wszyscy uczymy siê
tolerancji i poszanowania odrêbnoœci, jak daleko jesteœmy od sytuacji idealnej?
Ö jakie kontakty s¹ utrzymywane ze swoimi krajami ojczystymi maj¹ce na celu zachowanie
swojego jêzyka narodowego, tradycji i kultury?
Zapewne problemów i zagadnieñ, o których warto pisaæ bêdzie wiêcej. Prosimy
o artyku³y wszystkich, którzy chcieliby siê wypowiedzieæ na zasugerowane przez nas i podob-
ne tematy. Chcielibyœmy, by ten numer odzwierciedla³ faktyczn¹ strukturê nauczania jêzyków
mniejszoœci narodowych i etnicznych w Polsce i przyczyni³ siê do propagowania odrêbnoœci
jêzykowej i kulturowej i pokaza³, ¿e wszyscy jesteœmy jednym wielkim narodem, wzajemnie
siê szanuj¹cym i ciekawym odrêboœci i innoœci w nim wspó³istniej¹cych.






Quantité czy Intensité – pojęcia podobne, a jednak różne
W tym artykule chcê poruszyæ problem,
który tradycyjne gramatyki francuskie pomijaj¹
lub traktuj¹ bardzo ogólnikowo. Wystarczy siê-
gn¹æ do gramatyki Larousse’a, czy nawet Bon
Usage Grevisse’a, by przekonaæ siê, ¿e albo
traktuj¹ one oba te pojêcia jako jedno i to samo
– na ogó³ intensité (intensywność) pojawia siê
jako wariant quantité (ilości), o którym zwykle
siê tylko wspomina – albo, co jest jeszcze czêst-
szym zjawiskiem, omawiaj¹ tylko quantité. Co
wiêcej, gramatyki tradycyjne nigdy nie poœwiê-
ca³y pojêciu ilości, nie mówi¹c ju¿ o intensyfika-
cji, oddzielnego rozdzia³u. Zwykle wspominaj¹
o ilości przy okazji opisu ró¿nych kategorii gra-
matycznych (rodzajników, przys³ówków, wyra-
¿eñ przys³ówkowych, rzeczowników, przymiot-
ników itp.)
Pomyœla³am wiêc, ¿e dobrze by by³o po-
ruszyæ ten problem w niewielkim artykule, w któ-
rym wszystkie mo¿liwe rodzaje kwantyfikacji,
a zw³aszcza intensyfikacji, oraz mo¿liwie ró¿ne
œrodki, za pomoc¹ których mo¿na je wyraziæ,
znalaz³yby siê w jednym miejscu, a to teoretyczne
omówienie zagadnienia zosta³oby wsparte przy-
k³adami æwiczeñ pozwalaj¹cych uczniom rozró¿-





Ö Jeœli wyraz odnosi siê do rzeczy policzalnej,
tzn. rzeczy, któr¹ mo¿na policzyæ, to kwantyfi-
kacja polega na pomno¿eniu tej rzeczy:
Marie a trois chats.
Dans la salle il y a une vingtaine de filles.
Sophie a acheté une botte de radis.
Pierre a beaucoup de disques. (chat, fille, radis
i disque s¹ policzalne)
Ö Jeœli wyraz odnosi siê do rzeczy niepoliczalnej
(pojêcia abstrakcyjne, substancje itd.), to kwan-
tyfikacja polega na powiêkszeniu lub pomniej-
szeniu iloœciowym pojêcia referencyjnego:
Marie a peu de courage.
Paul a beaucoup de vin dans sa cave. (courage,
vin s¹ niepoliczalne)
Elle n’a pas pu supporter cette avalanche
d’injures. (pojêcie abstrakcyjne)
× Intensywność
Ö Jeœli wyraz okreœla cechê lub czynnoœæ (klasy
niepoliczalne), to intensyfikacja polega na wzmoc-
nieniu lub os³abieniu tej cechy lub czynnoœci:
Marie a des yeux tre`s foncés. (cecha)
Les enfants sont bien sages. (cecha)
Sophie est dans une cole`re noire. (cecha)
Pierre est un beau salaud. (cecha)
Pierre travaille énormément pendant ce week-
end. (czynnoœæ)
Paul habite extreˆmement loin de chez nous.
(czynnoœæ)
× Ilość określona i nieokreślona
Ilość mo¿e byæ:
Ö okreœlona: Elle a passé dix jours à Paris. Marie
a trois chats. Une femme d’environ cinquante
ans. Sophie a acheté une douzaine d’œufs.
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Wyra¿a siê j¹ liczbami lub wyra¿eniami ozna-
czaj¹cymi w przybli¿eniu dan¹ iloœæ.
Ö nieokreœlona: Il a des amis. Elle a passé plu-
sieurs jours à Paris. (quelque tylko do rzeczy
policzalnych)
Il a quelques livres d’histoire. (quelques jw)
Certains garc,ons aiment jouer avec les filles.
(certain jw)
Marie a peu de patience pour les enfants. (poli-
czalne i niepoliczalne)
Wyra¿a siê j¹ za pomoc¹ rodzajników
nieokreœlonych, przymiotników (np. certain,
quelque, plusieurs) i przys³ówków (np. peu de,
beaucoup de, énormément de, tant de, itd.),
które nie okreœlaj¹ dok³adnej ilości.
× Intensywność nieokreślona
Intensywność mo¿e byæ tylko nieokreœlo-
na, to znaczy, nie mo¿na ustaliæ dok³adnej grani-
cy intensywnoœci danej cechy czy czynnoœci: Ce
type est tre`s beˆte. Ces œufs sont super frais. Je suis
affreusement en retard. Il dort profondément.
Ilość i intensywność podlegaj¹ stopnio-
waniu. Wyró¿nia siê dwa stopnie:
Ö s³aby (niski) – faible, który wyra¿a siê za pomo-
c¹ przys³ówków peu de (ma³o) – dla rzeczy poli-
czalnych i niepoliczalnych i peu – dla cech i czyn-
noœci oraz semantycznych odpowiedników tych
przys³ówków,
Ö silny (wysoki) – fort, który wyra¿a siê za
pomoc¹ przys³ówków beaucoup de (du¿o) – dla
rzeczy policzalnych i niepoliczalnych, tre`s (bar-
dzo) – dla cech i beaucoup – dla czynnoœci oraz
ich synonimów.
S³aby stopieñ oznacza, ¿e dana ilość czy
intensywność danej cechy lub czynnoœci zmie-
rzaj¹ do ilości lub intensywności zerowej:
Pierre a peu de disques. (niewielka iloœæ bli¿ej
nieokreœlona)
Marie a quelques robes. (niewielka iloœæ bli¿ej
nieokreœlona)
Ce film est peu intéressant. (s³aby stopieñ nasi-
lenia danej cechy)
Sa robe est à peine colorée. (s³aby stopieñ
nasilenia danej cechy)
Il a bougé lége`rement. (s³aby stopieñ wykony-
wanej czynnoœci)
La lampe éclaire faiblement la chambre. (s³aby
stopieñ wykonywanej czynnoœci)
Silny stopieñ oznacza, ¿e dana ilość czy
intensywność danej cechy lub czynnoœci znaj-
duje siê du¿o powy¿ej przyjêtej normy, nie
mo¿na ustaliæ ich granic:
Il a tellement de travail. (du¿a iloœæ nieokreœ-
lona)
Marie a énormément de soucis. (du¿a iloœæ nie-
okreœlona)
Cette fille est tre`s belle. (silny stopieñ nasilenia
danej cechy)
Le pe`re de Paul est un homme fort riche et
fort occupé. (silny stopieñ nasilenia danej
cechy)
Cette robe me plaiˆıt beaucoup. (silny stopieñ
natê¿enia uczuæ)
Sophie aime tellement le chocolat. (silny sto-
pieñ natê¿enia uczuæ)
Istnieje wiele sposobów wyra¿ania ilości
lub intensywności nieokreœlonej. Tylko niektóre
s¹ czêœciowo wspólne (np.: peu de – peu; tel-
lement de – tellement, itp.) Na ogó³ znacznie siê
one ró¿ni¹.
× Środki i sposoby wyrażania małych
ilości
Ö 1. Przymiotniki: certains, divers, quelques (tyl-
ko policzalne).
Ö 2. Przys³ówki: peu de, un peu de.
Ö 3. Wyra¿enia przys³ówkowe: un petit nombre
de (tylko policzalne), une petite quantité de.
Ö 4. Przys³ówki, za pomoc¹ których wyra¿a siê
du¿e iloœci w zdaniu przecz¹cym, np.:
Il n’a pas beaucoup de livre. Elle n’a pas tel-
lement de travail pour demain.
× Środki i sposoby wyrażania dużych
ilości
Ö 1. Przys³ówki: beaucoup de, bien de, tant de,
tellement de, énormément de itd.
Ö 2. Wyra¿enia: un (grand) nombre de (tylko po-
liczalne), une (grande) quantité de, un tas de (tyl-
ko policzalne), une foule de (tylko policzalne) itp.
Ö 3. Litota (antyfraza) – wyra¿enie oznaczaj¹ce
du¿¹ iloœæ, utworzone przez zaprzeczenie wyra-
¿enia oznaczaj¹cego ma³¹ iloœæ, wsparte intona-
cj¹ wykrzyknikow¹:
Il n’y a pas peu d’éle`ves dans cette école!
Ö 4. Intonacja wykrzyknikowa: Il y en a des
éle`ves dans cette école!
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× Środki i sposoby wyrażania słabej
intensywności
Ö 1. Przys³ówki: peu, un peu, quelque peu,
faiblement, modérément, vaguement, (przed
przymiotnikami lub czasownikami),
Ö 2. Przymiotniki, które w po³¹czeniu z niektóry-
mi rzeczownikami os³abiaj¹ intensywnoœæ danej
cechy: léger (une lége`re indisposition), maigre
(maigres résultats), faible (une faible lumie`re),
petit (np. un petit buveur = ktoœ, kto pije niewie-
le), avantageux (un prix, marché avantageux (plus
bas)), mince (un mince profit), minime (des
dégaˆts minimes), paˆle (un paˆle sourire) itp.
Ö 3. Przedrostki: sous- (un pays sous-développé,
une entreprise sous-équipée), hypo- (un malade
hypotendu; hypoémotif) i, bardzo rzadki, infra-
(infralittéraire, infrassensible)
Ö 4. Wyra¿enie przys³ówkowe: à peine, à moitié,
à demi, à peu près, au moins, tant soit peu, np.:
C’est un sentier à peine tracé.
La statue était à demi voilée.
Ö 5. Antyfraza: s³ab¹ intensyfikacjê mo¿na te¿
wyraziæ poprzez zaprzeczenie silnej intensyfika-
cji (przymiotniki i przys³ówki w zdaniu prze-
cz¹cym): pas tellement, pas bien, pas beaucoup,
pas tre`s (beau), pas trop, beaucoup moins itp.
Na przyk³ad:
Sa robe n’est pas terrible. Je ne sais pas trop
quoi faire. (pas du tout) Elle n’aime pas tel-
lement la viande (pas du tout). Il n’est pas tre`s
curieux! (pas du tout).
On ne peut pas dire qu’il soit tre`s généreux! (il
est tre`s peu généreux).
× Środki i sposoby wyrażania silnej
intensywności
Jest ich zdecydowanie najwiêcej.
Ö 1. Przys³ówki: beaucoup, bien, fort, tre`s, tant,
tellement, si, aussi, énormément, fortement,
droˆlement, horriblement, immensément, vache-
ment itp.
Ö 2. Przymiotniki:
a) które same w sobie zawieraj¹ stopieñ wy¿szy
danej cechy, np. immense, gigantesque, gros,
grandiose, énorme, excessif, démesuré, extraor-
dinaire, exceptionnel, illimité, intense, premier,
dernier, total, unique itp.
b) które zosta³y zapo¿yczone z ³aciny, np.:
extreˆme, infime, minime, perpétuel, principal,
supérieur, supreˆme, ultérieur, ultime.
c) które staj¹ siê intensyfikatorami, gdy poprze-
dzaj¹ pewne rzeczowniki, np.:
un rhume carabiné, une fortune fabuleuse, une
cole`re bleue, un refus catégorique, une chaude
amitié, un orgueil dévorant, une taˆche écrasan-
te, un appétit féroce, une franche maladresse,
une haute ambition, une émotion intense, un
profond mépris, d’une rare élégance, une sainte
frousse, un besoin urgent, un vert reproche, un
cafard noir) itd.
Ö 3. Przymiotniki o przedrostkach in- i przyrost-
kach -ble, np. insurmontable, incalculable itp.
Na przyk³ad: des conséquences incalculables,
une incroyable puissance, une douleur insuppor-
table, des richesses invraisemblables.
Ö 4. Rzeczowniki, które funkcjonuj¹ jako inten-
syfikatory w konstrukcjach: rzeczownik + rzeczo-
wnik, np.: un effet, succe`s bœuf, un meeting
monstre, un travail monstre, une œuvre choc,
une entrée canon itp.
Ö 5. W jêzyku potocznym u¿ywa siê te¿ kon-
strukcji:
przys³ówek tre`s + rzeczownik: Il est tre`s gaˆteau
(salade, voiture, plage, etc.) = il aime énormé-
ment (les gaˆteaux, la salade itd.)
Ö 6. Porównania:
a) typu: przymiotnik + comme: blanc comme nei-
ge (= tre´s blanc), beˆte comme (ses pieds +une
oie + un pot + un mouton), blond comme les
blés, doux comme la soie, excité comme une
puce, fort comme un bœuf, laid comme un pou,
léger comme (une bulle + un papillon + une
plume + le vent); muet comme une carpe, rouge
comme (un coq + une écrevisse + une pivoine
+ une tomate), sérieux comme un Pape, sourd
comme un pot, teˆtu comme une mule, maigre
comme (une areˆte de poisson + un clou), malade
comme (une beˆte + un chien), paresseux comme
une couleuvre, itd.
b) typu: czasownik + comme: aller comme le
vent (= tre`s vite); dormir comme un plomb
(= profondément); pleurer comme une fontaine
(= beaucoup), crier comme un sourd, fumer
comme une locomotive, travailler comme (des
bœufs + un cheval), souffrir comme un damné,
manger comme un ogre itd.
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Ö 7. Wyra¿enia przys³ówkowe typu :
à + czasownik
Przymiotnik + wyra¿enie przys³ówkowe: fou
à lier; beˆte à pleurer, laid à faire peur, malade
à crever itp.
Rzeczownik + wyra¿enie przys³ówkowe: une
histoire à dormir debout, un cri à réveiller les
morts, un ennui à périr, des souffrances à hurler,
un vent à décorner les bœufs, un soupir à fondre
l’aˆme itp.
Czasownik + wyra¿enie przys³ówkowe: baˆiller
à se décrocher la maˆchoire, s’ennuyer à crier,
s’embeˆter à hurler itp.
à + syntagma nominalna
aimer à la folie, crier à tue-teˆte, courir à toutes
jambes, frapper à bras raccourcis, aller à toute
vitesse, vouloir à (toute force + tout prix), rire
à gorge déployée, rire aux larmes itp.
de + syntagma nominalna
trembler de toutes ses membres, écouter de tou-
tes ses oreilles, une femme de toute beauté, un
froid (de loup + de chien + de canard), un
appétit/une faim (d’enfer + de loup + d’ogre),
une peur de chien itp.
Ö 8. Niekiedy powtórzenie przymiotnika lub
nawet czêœci zdania powoduje intensyfikacjê
danej cechy lub czynnoœci: il est grand grand....;
(bez przecinka)
Np. Un monde fou fou fou (tytu³ filmu). Belle,
belle, belle comme le jour (tytu³ piosenki). On
ne peut pas dire, mais c’est léger léger.
Il est beˆte, mais beˆte!
Si on travaille, on travaille.
Quand on est riche, on est riche.
Ö 9. Wyra¿enia wykrzyknikowe:
a) Tylko intonacja: Elle est belle! Il est petit!
b) Intonacja + Inwersja: Est-elle belle!
c) Intonacja + Przys³ówek pe³ni¹cy funkcjê wy-
krzyknika: Elle est si belle! Comme tu es gentil!
Quelle est belle! Ce qu’elle est belle! Que tu es
beˆte! Ce que vous eˆtes jeunes!
Ö 10. Akcent padajacy na wybran¹ sylabê przy-
miotnika: C’est formidable.
Ö 11. Silny stopieñ natê¿enia cechy mo¿na te¿
wyraziæ :
a) przeczeniem – neguj¹c s³aby stopieñ natê¿e-
nia tej cechy:
Il n’est pas peu maigre! (= il est tre`s gros)
Il n’est pas petit! (= il est tre`s grand)
C’est pas mal! (=c’est tre`s bien)
Il n’est pas peu fier! (= il est tre`s fier)
b) za pomoc¹ przys³ówków wyra¿aj¹cych s³aby
stopieñ natê¿enia cechy w zdaniach wykrzyk-
nikowych:
C’est un peu fort! (= c’est trop fort)
Un peu, qu’il est intelligent! (= il et tre`s intel-
ligent)
Un peu, qu’il est maigre! (= il est tre`s maigre)
Cette nouvelle l’a laissée quelque peu étourdie!
(= tre`s étourdie)
Ö 12. Inne sposoby: au dernier degré, au plus
haut point, à un tel point, (...) au dernier point,
tout à fait, on ne peut plus(...), on ne saurait plus
(...), plus que, tout ce qu’il y a de (plus) (...), (...)
au possible, des plus. Na przyk³ad:
Il est ingénieux au possible. Ne va pas voir ce
spectacle, il est mauvais au possible. Il est tout
à fait clair. Le sport le passionne à un tel point.
Je suis on ne peut plus mécontent. La situation
est des plus embarrassante.
× Względna ilość i intensywność
Oprócz ilości i intensywności nieokreślo-
nej mo¿na jeszcze wyró¿niæ względną ilość i in-
tensywność, wzglêdn¹ poniewa¿ na wyra¿enie
iloœci czy intensywnoœci nak³ada siê jeszcze oce-
na pozytywna lub negatywna tej iloœci, czy
intensywnoœci. Ocena ta dokonywana jest przez
osobê wypowiadaj¹c¹ dane zdanie:
Il y a assez de chaises dans cette salle.
Elle est trop généreuse.
Il ne travaille pas assez.
Wyró¿nia siê trzy stopnie:
Ö ilość czy intensywność s¹ w normie: Il a assez
d’argent pour acheter du pain. Il aime assez les
chocolats.
Ö w nadmiarze: Il a trop de jouets. Il aime trop
les chocolats.
Ö w niedoborze: Il n’a pas assez de jouets. Il
n’aime pas assez les chocolats.
× Ilość i intensywność są w normie
Wypowiadaj¹cy zdanie uwa¿a, ¿e ilość lub
stopieñ intensywności cechy lub procesu odpowia-
da obowi¹zuj¹cej normie (spo³ecznej lub indywi-
dualnej). Wyra¿a siê je najczêœciej za pomoc¹:
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Ö 1. Przys³ówków: assez de, suffisamment de
(przed rzeczownikami oznaczaj¹cymi rzeczy po-
liczalne i niepoliczalne) lub assez, pas mal,
plutoˆt, presque, quasi, médiocrement, moyenne-
ment, passablement, quasiment, relativement,
suffisamment, (przed przymiotnikami wyra-
¿aj¹cymi cechy lub po czasownikach). Na przy-
k³ad:
Il a acheté assez de pain. Ils ont suffisamment de
jouets, je ne crois pas qu’ils en aient besoin de
plus.
Elle est assez jolie. Il parle assez fort pour qu’on
l’entende. Il a assez souffert apre`s la mort de sa
me`re. J’ai assez mangé, je n’ai plus faim.
Il ne s’en est pas mal tiré.
Il est plutoˆt intelligent.
Il a passer ses examens d’entrer, il est presque
étudiant. Il a presque tout mangé.
Les prunes sont quasi muˆres.
Le concierge est médiocrement aimable.
Paul a aimé ce film modérément.
L’oncle de Pierre est moyennement riche.
Il est passablement ambitieux.
Son mari pourrait eˆtre quasiment son pe`re.
Il est relativement honneˆte.
Ö 2. Wyra¿eñ przys³ówkowych (cechy i czynno-
œci): à moitié, à demi, à peu pre`s, entre les deux
(entre deux), entre les (...), np.:
La statue était à demi voilée.
Heureusement, l’hoˆtel était à peu pre`s vide à ce
moment de l’année.
C’ est plus ou moins vrai.. Paul a réussi plus ou
moins bien aux examens.
Est-elle laide? Entre les deux. Quel temps fait-il?
chaud ou froid? Entre les deux.
× Ilość i intensywność określają
nadmiar
Wypowiadaj¹cy zdanie uwa¿a, ¿e iloœæ
lub stopieñ intensywnoœci cechy lub procesu
wykracza poza obowi¹zuj¹c¹ normê (spo³eczn¹
lub indywidualn¹). Najczêœciej nadmiar po-
strzegany jest jako wada, dlatego te¿ wyra¿enia
nale¿¹ce do tego rodzaju intensywnoœci maj¹
wartoœæ negatywn¹.
Ilość i intensywność okreœlaj¹ce nadmiar
wyra¿a siê najczêœciej za pomoc¹:
Ö 1. Przys³ówków: trop de (przed rzeczownika-
mi oznaczaj¹cymi rzeczy policzalne i niepoli-
czalne) lub trop, affreusement, atrocement,
épouvantablement, excessivement, horriblement,
itp. (przed przymiotnikami wyra¿aj¹cymi cechy
lub po czasownikach), np.:
Il a acheté trop de pain.
Le plat trop salé. Le plat est (affreusement
+ atrocement + épouvantablement + excessive-
ment + horriblement) salé.
Ö 2. Przymiotników (cechy i czynnoœci), np.:
Elle éprouve une douleur (atroce + déchirante
+ extreˆme + infernale + infinie + insupportable
+ intolérable).
Ö 3. Wyra¿eñ (cechy i czynnoœci): à l’exce`s,
avec exce`s itp.:
Elle dépense de l’argent avec exce`s.
Le plat plus qu’il n’en fallait salé. On ne peut
plus salé.
× Ilość i intensywność określają
niedobór
Iloœæ lub intensywnoœæ cechy, procesu
jest oceniana poni¿ej obowi¹zuj¹cej normy.
Wyra¿a siê je najczêœciej za pomoc¹:
Ö 1. Przys³ówków poprzedzonych przeczeniem
lub po³¹czeñ przys³ówków: pas assez (de), pas
suffisamment (de), insuffisamment (de), trop peu
(de), itp.:
Il n’a pas assez d’argent pour aller au cinéma.
Il n’a pas acheté suffisamment de petits pains.
Il a trop peu de courage pour chanter devant un
public.
Ö 2. Przymiotników (cechy i czynnoœci) np.:
maigre, juste, petit, jeune, itp.
– Est-ce qu’une pizza pour 8 personnes sera
suffisante ?
– A mon avis, c’est un peu juste (maigre).
Warto zauwa¿yæ, ¿e pewne intensyfika-
tory mog¹ s³u¿yæ do wyra¿ania zarówno inten-
sywności względnej jak i intensywności nieokreś-
lonej. Wszystko zale¿y od kontekstu:
Il est excessivement doué pour les mathémati-
ques. (= tre`s doué: intensywnoœæ nieokreœlona
– silny stopieñ natê¿enia cechy)
Il est excessivement beˆte. (= trop beˆte: intensyw-
noœæ relatywna – nadmiar)
Elle est un peu timide. (intensywnoœæ nieokreœ-
lona – s³aby stopieñ natê¿enia cechy)
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Elle est peu habile de ses mains. (intensywnoœæ
wzglêdna – niedobór)
Powy¿szy materia³ teoretyczny oraz po-
ni¿sze przyk³ady æwiczeñ pozwol¹ nauczycielom
jêzyków obcych przeprowadziæ w starszych kla-
sach zajêcia podsumowuj¹co-porz¹dkuj¹ce zdo-
byt¹ ju¿ wczeœniej przez uczniów wiedzê o sposo-
bach wyra¿ania ilości oraz wprowadziæ nieznane
im pojêcie intensywności cechy lub czynnoœci.
Ö Przykłady ćwiczeń
× Exercice 1
Poniższe zdania uzupełnij przysłówkami z ramki
wyrażającymi intensité lub quantité tak, aby
wyrażały one dużą ilość lub silny stopień inten-
sywności danej cechy lub czynności. Określ czy
jest to intensywność czy ilość.
(beaucoup (de), bien de, énormement (de),
fort, horriblement, profondément, tant (de),
tellement (de), terriblement, tre`s)
1. ...................gens croient que la presse est
un bon instrument d’information.
2. J’aime ............... notre nouvelle maison.
3. Il y a ......... livres dans cette bibliothe`que!
4. Il y a ........ à faire.
5. Il me faut ............... argent.
6. Elle est ........laide.
7. Apre`s deux nuits blanches, il dort .......
8. Il a ..... trous dans son pantalon !
9. La sauce est .......salée !
10. Voilà une affaire .... étrange !
× Exercice 2
W poniższych zdaniach zastąp tre`s grand jed-
nym przymiotnikiem z ramki wyrażającym silną
intensywność cechy.
bleu, brillant, carabiné, colossal, épuisant,
étourdissant, fabuleux, fameux, fou, noire,
pénétrant, profond, tapageux, vif
1. Il vient d’hériter d’une tre`s grande fortune.
2. C’était un tre`s grand effort pour elle de
passer bien son examen de maths.
3. Les tre`s grands succe`s l’ont rendu sot.
4. Depuis son départ elle éprouve une tre`s
grande douleur.
5. Elle est restée trop longtemps au soleil et
voilà, elle a attrapé un tre`s grand coup de soleil
sur presque tout le corps.
6. Marie est dans une tre`s grande cole`re parce
que son fre`re vient de casser sa tasse de thé
préférée.
7. Il éprouve une tre`s grande admiration pour
son pe`re.
8. Hier, il a fait un froid de canard et elle
a attrapé un tre`s grand rhume.
9. Elle a une tre`s grande peur de prendre
l’avion.
10. Elle est une fille d’une tre`s grande élégance.
× Exercice 3
Połącz wyrażenia ilościowe z lewej kolumny z od-
powiednimi rzeczownikami z prawej kolumny.
un éventail de sentiments
une bouchée de fortune
une pincée de biens
un afflux de malheur
une fourchée de érudition
une gouffre de fourmis
une avalanche de feuillage
une nuée de marchandises
un lit de paroles
un tumulte de pain
une bribe de oiseaux
une légion de poivre
une abondance de clients
une mine d’ malheur
un déluge de herbes
× Exercice 4
Połącz przymiotniki z lewej kolumny za pomocą
comme z rzeczownikiem lub grupą wyrazową z
prawej kolumny tak, aby powstałe wyrażenie wyra-





Beˆte une porte de prison







Z poniższych rozsypanek wyrazowych ułóż zdania
tak, aby odpowiadały tłumaczeniom.
1. d’enfer, a, Pierre, un appétit. (Piotr ma
wilczy apetyt.)
2. un, froid, la, fait, de, été, il, au, a, mer, de,
cet, canard, bord. (Tego lata by³o strasznie
zimno nad morzem.)
3. fie`vre, au, jours, cause, une, cheval, reste,
depuis, il, de, deux, à, lit, d’. (Od dwóch dni
pozostaje w ³ó¿ku z powodu bardzo wysokiej
gor¹czki.)
4. crée, renommée, ses, est, grâce, tonnerre,
il, à, s’, une, de, aventures. (Dziêki przygodom
zdoby³ sobie olbrzymi¹ s³awê.)
5. santé, ans, de, grand-me`re, fer, a ,80, et, une,
Sa. (Jej babka ma 80 lat i wyœmienite zdrowie.)
6. à, les, il y a, morts, voisins, cris, chez, les,
réveiller, des. (U s¹siadów s¹ takie ha³asy, ¿e
obudzi³yby umar³ego.)
7. emporté, elle, succe`s, a, un, pendant, bœuf,
examen. (Na egzaminie odnios³a wielki sukces.)
8. parce, la, viendra, Paul, pas, est, à, récep-
tion, crever, ne, à, qu’, malade, il. (Pawe³ nie
przyjdzie na przyjêcie, poniewa¿ jest strasznie
chory.)
9. des, Magasins, prix, les, chocs, proposent,
Grands. (Domy Towarowe proponuj¹ bardzo
atrakcyjne ceny.)
10. spectacle, j’, rire, ai, un, à, vu, hier, hurler,
vu, de. (Wczoraj widzia³em przedstawienie tak
œmieszne, ¿e mo¿na by zrywaæ boki.)
11. beˆte, ami, à, son, pleurer, est, nouvel. (Jej
nowy przyjaciel jest ¿a³oœnie g³upi.)
12. à, nouvelle, est, faire, peur, sa, laide, in-
stitutrice. (Jej nowa nauczycielka jest strasznie
brzydka.)
× Exercice 6
Wstaw przymiotnik w odpowiednim miejscu, tzn.
przed lub po rzeczowniku tak, aby powstałe wy-
rażenie charakteryzowało się silnym stopniem na-
tężenia cechy.
1. immense, compact
Une ..... foule ..... s’était rassemblée devant
l’immeuble.
2. gros, exorbitant
Ils ont dépensé des ..... sommes ..... pour la
construction de ce pont.
3. profond, vif
J’ai le ..... regret ...... de ne pouvoir participer
à cette réception.
4. beau, infernal
Dans la chambre de mes enfants il y a un .....
vacarme ....
5. extreˆme, farouche
Il leur a fait une sce`ne d’une ...... violence .......
6. joli, colossal
Il a hérité d’une ..... fortune ......, meˆme plus,
d’une ......fortune ......
7. atroce, monstrueuse
Cette vieille dame était d’une ..... laideur ......
8. grand, capital
C’est une affaire de ...... importance .......
9. fou, étourdissant
Il a remporté un ..... succe`s ......
10. mortelle, indescriptible
Depuis des années il nourrit une ..... haine .....
contre son voisin.
Ö Klucz do ćwiczeń
× Ćwiczenie 1
1. Beaucoup de/bien de gens croient que la presse est
un bon instrument d’information. (przys³ówek wyra-
¿aj¹cy du¿¹ iloœæ)
2. J’aime beaucoup notre nouvelle maison. (przys³ó-
wek wyra¿aj¹cy silny stopieñ natê¿enia czynnoœci)
3. Il y a tant de/tellement de livres dans cette bib-
liothe`que ! (przys³ówek wyra¿aj¹cy du¿¹ iloœæ)
4. Il y a énormément à faire. (przys³ówek wyra¿aj¹cy
du¿¹ iloœæ)
5. Il me faut énormément d’argent. (przys³ówek wy-
ra¿aj¹cy du¿¹ iloœæ)
6. Elle est tre`s laide. (przys³ówek wyra¿aj¹cy silny
stopieñ natê¿enia cechy)
7. Apre`s deux nuits blanches, il dort profondément.
(przys³ówek wyra¿aj¹cy silny stopieñ natê¿enia czyn-
noœci)
8. Il a tellement de trous dans son pantalon! (przy-
s³ówek wyra¿aj¹cy du¿¹ iloœæ)
9. La sauce est horriblement salée! (przys³ówek wyra-
¿aj¹cy silny stopieñ natê¿enia cechy)
10. Voilà une affaire fort étrange! (przys³ówek wyra-
¿aj¹cy silny stopieñ natê¿enia cechy)
× Ćwiczenie 2
1. Il vient d’hériter d’une fortune fabuleuse.
2. C’était un effort épuisant pour elle de passer bien
son examen de maths.
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3. Les succe`s brillants/étourdissants/fous l’ont rendu
sot.
4. Depuis son départ elle éprouve une douleur pénét-
rante/une vive douleur.
5. Elle est restée trop longtemps au soleil et voilà,
elle a attrapé un fameux coup de soleil sur presque
tout le corps.
6. Marie est dans une cole`re noire parce que son fre`re
vient de casser sa tasse de thé préférée.
7. Il éprouve une profonde admiration pour son pe`re.
8. Hier, il a fait un froid de canard et elle a attrapé
un rhume carabiné.
9. Elle a une peur bleue de prendre l’avion.
10. Elle est une fille d’une élégance tapageuse.
× Ćwiczenie 3
un éventail de marchandises
une bouchée de pain
une pincée de poivre
un afflux de clients
une fourchée d’herbes
une gouffre de malheurs
une avalanche d’injures
une nuée d’oiseaux
un lit de feuillage
un tumulte de sentiments
une bribe de fortune
une légion de fourmis
une abondance de biens
une mine d’érudition
un déluge de paroles
× Ćwiczenie 4
Aimable comme une porte de prison
Solide le Pont-Neuf









1. Pierre a un appétit d’enfer.
2. Cet été, il a fait un froid de canard au bord de la
mer.
3. Il reste au lit depuis deux jours à cause d’une
fie`vre de cheval.
4. Graˆce ses aventures, il s’est crée une renommée de
tonnerre.
5. Sa grand-me`re a 80 ans et une santé de fer.
6. Chez les voisins il y a des cris à réveiller les morts.
7. Pendant l’examen elle a emporté un succe`s bœuf.
8. Paul ne viendra pas la à réception parce qu’il est
malade à crever.
9. Les Grands Magasins proposent des prix chocs.
10. Hier, j’ai vu un spectacle à hurler de rire.
11. Son nouvel ami est beˆte à pleurer.
12. Sa nouvelle institutrice est laide à faire peur.
× Ćwiczenie 6
1. immense, compact
Une foule immense, compacte s’était rassemblée de-
vant l’immeuble.
2. gros, exorbitant
Ils ont dépensé des grosses sommes/des sommes exor-
bitantes pour la construction de ce pont.
3. profond, vif
J’ai le profond regret/le vif regret de ne pouvoir par-
ticiper à cette réception.
4. beau, infernal
Dans la chambre de mes enfants il y a un beau
vacarme/un vacarme infernal.
5. extreˆme, farouche
Il leur a fait une sce`ne d’une extreˆme violence /d’une
violence farouche!
6. joli, colossal
Il a hérité d’une jolie fortune, meˆme plus, d’une
fortune colossale.
7. atroce, monstrueuse
Cette vieille dame était d’une laideur atroce, d’une
laideur monstrueuse.
8. grand, capital
C’est une affaire de grande importance/d’une impor-
tance capitale.
9. fou, étourdissant
Il a remporté un succe`s fou/un succe`s étourdissant.
10. mortelle, indescriptible
Depuis des années il nourrit une haine mortelle /une
haine indescriptible contre son voisin.
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,,Gdy odszedł Freddie ’’ czyli licencia poetica w garści
współczesnych anglojęzycznych eufemizmów1)
Okreœlone spo³eczeñstwa zawsze unika³y
jednych tematów, choæ otwarcie traktowa³y inne.
Na przyk³ad wiktoriañskie, niechêtnie dyskutowa-
³o o seksie, ale bez zahamowañ traktowa³o prob-
lem œmierci. Dziœ jest jest odwrotnie – niechêtnie
rozprawiamy o œmierci, okreœlaj¹c j¹ innym,
mniej dosadnym zwrotem zastêpczym. Stosujemy
tê wyk³adniê formu³uj¹c ³agodniej wszystko to, co
nas przera¿a lub wprawia w zak³opotanie, a ¿e
wyra¿amy to – œwiadomie czy nie – w sposób
ironiczny czy humorystyczny, to ju¿ inna sprawa.
Wiadomoœæ o œmierci mo¿emy wiêc
przekazaæ ,,zastêpczo’’ mówi¹c: He bought it,
She snuffed it, He’s pushing up the daisies, czy
She fell asleep itp. Jednak rzeczone wyra¿enia,
trywializuj¹ pojêcie œmierci, pewnie wiêc mo¿-
na poddaæ w w¹tpliwoœæ nasz takt, czy poczucie
przyzwoitoœci.
Do katalogu wspó³czesnej angielszczyz-
ny u¿ywanej na co dzieñ, nale¿¹ tysi¹ce zwro-
tów i wyrazów eufemistycznych z ró¿nych dzie-
dzin ¿ycia, jak na przyk³ad: casket (coffin), the
ultimate sacrifice (be killed), under the weather
(ill), after a long illness (cancer), not all there
(mentally subnormal), little girl’s room (toilet),
spend a penny (urinate), be economical with the
truth (lie), adult video (pornography), let you go
(sack), industrial action (strike), in the family way
(pregnant), expectorate (spit), tired and emotio-
nal (drunk) itp.
Temat œmierci w czasie dzia³añ wojen-
nych – mo¿e dlatego, ¿e powszechnie nas prze-
ra¿a a jednoczeœnie intryguje – jest bogatym
i naturalnym Ÿród³em eufemizmów. Wyraz mega-
death, datuj¹cy siê z lat zimnej wojny, oznacza
miliony ofiar ataku atomowego. U¿yty zastêp-
czo, ³agodzi niewyobra¿alny obraz jednoczesnej
œmierci – ca³y dramat wyra¿ony jednym, krót-
kim wyrazem.
Casualty, który jest znacznie starszym
1) Pomys³ powy¿szej publikacji zaczerpn¹³em z audycji radiowej Voicebox – Radia BBC World Service. Korzysta³em tak¿e
z materia³ów z encyklopedii David Crystal (1995), The Cambridge Encyclopedia of the English Language, CUP.
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eufemizmem pochodz¹cym z koñca XV wieku,
zda siê akcentowaæ nowe wyobra¿enie œmierci,
tym razem œmierci przypadkowej, a nie bêd¹cej
wynikiem pojedynku w starym, dobrym stylu
– jeden na jednego.
Równolegle ze zmianami zachodz¹cymi
w ca³ej machinie wojennej, powstaj¹ nowe eu-
femizmy, jak na przyk³ad mutually-assured de-
struction (w skrócie m.a.d.) oznaczaj¹cy tak¹
formê zniszczenia, w której ka¿da z walcz¹cych
stron jest w posiadaniu wystarczaj¹cej iloœci
œrodków broni atomowej, by ca³kowicie znisz-
czyæ przeciwnika.
Eufemizm surgical strike – wyra¿enie
z zakresu wysokiej technologii wojskowej – od-
s³ania jak¿e niskie motywy czynów cz³owieka,
gloryfikuj¹c mo¿liwoœæ wykonania uderzenia
w okreœlony, wa¿ny strategicznie cel adwersa-
rza. U¿yty ogólnie, zdaje siê przesadnie eks-
ponowaæ precyzjê wykonania jakiegokolwiek
ataku, jako ¿e wspó³czesna machina wojenna
mo¿e pomyliæ (!) wojskowe obiekty z cywil-
nymi siêgaj¹c po np. anti-personnel devices,
czyli miny przeciwpiechotne.
Ethnic cleansing – czyli czystki etniczne,
to zupe³nie nowy eufemizm z zakresu woj-
skowoœci. Przekazy telewizyjne ukazuj¹ce nam
realia wojny ka¿¹ kojarzyæ owe cleansing z lu-
dŸmi mordowanymi lub wypêdzanymi z w³as-
nych domów i przeœladowanymi z powodu przy-
nale¿noœci do innej grupy etnicznej czy religii.
Jak¿e jednak wiele zale¿y od naszych
przekonañ, czy punktu widzenia. Ten, kto dla
jednego jest terroryst¹ (to nie eufemizm!), mo¿e
byæ widziany przez innego, jako freedom fighter.
£atwo wiêc wyszydzaæ eufemizmy nie wiedz¹c
jakiemu zbo¿nemu celowi mog¹ one s³u¿yæ!
Effective defence policy oznacza zdolnoœæ
podjêcia ostatecznych i decyduj¹cych dzia³añ,
jeœli absolutnie wymagaj¹ tego, tak zwane oko-
licznoœci. Zwróæmy uwagê, jak o wiele bardziej
niewinnie brzmi¹ w relacjach okreœlenia: per-
sonel attrition, personnel losses, czy missing in
action ni¿ gdybyœmy musieli to samo wyraziæ
mówi¹c o wielkiej liczbie osób, które straci³y
¿ycie na polu bitwy. Media nie musz¹ nara¿aæ
siê podaj¹c do publicznej wiadomoœci informa-
cje, ¿e ¿o³nierz z naszego oddzia³u straci³ ¿ycie
od przypadkowej kuli wystrzelonej przez swego
kolegê, jeœli mog¹ u¿yæ opisowo ,,wyg³adzone-
go’’ wyra¿enia friendly fire?
Mo¿e to i gorzki obraz wspó³czesnoœci,
niestosownego uwielbienia okreœlonego leksy-
konu lecz, czy w ogóle mo¿liwe jest dziœ relac-
jonowanie wspó³czeœnie prowadzonych wojen
bez eufemizmów? (paŸdziernik 1999)
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Kilka uwag o semantyce kognitywnej1)
Bez w¹tpienia, dla nauczania jêzyka ob-
cego odwo³anie siê do podstawowych funkcji
jêzyka jest spraw¹ pierwszej wagi. Chodzi tu
przede wszystkim o dwie œciœle ze sob¹ powi¹-
zane funkcje jêzyka: komunikacyjn¹ i semioty-
czn¹ (znakow¹). Opis lingwistyczny ka¿dej
z tych funkcji wymaga przyjêcia okreœlonej teo-
rii znaczenia wyra¿eñ jêzykowych. I tu metodyk
jêzyka staje wobec oczywistej trudnoœci – ró¿-
norodnoœæ podejœæ do semantyki jest bowiem
jedn¹ z cech charakterystycznych jêzykoznawst-
wa wspó³czesnego. Prostym sposobem przepro-
wadzenia podstawowego rozró¿nienia miêdzy
g³ównymi nurtami semantyki wspó³czesnej jest
postawienie pytania czy, wed³ug danej teorii,
opis znaczenia wyra¿eñ jêzykowych mo¿na
sprowadziæ do jakiegoœ zamkniêtego systemu,
tj. czy mo¿liwy i uzasadniony jest model se-
mantyki autonomicznej – semantyki niezale¿nej
od kontekstu u¿ycia wyra¿eñ jêzykowych i nie-
zale¿nej od mówi¹cego – od jego ogólnych
zdolnoœci poznawczych, jego konkretnych do-
œwiadczeñ i ogólnej wiedzy o tych doœwiad-
czeniach. Nurt, który mo¿na by okreœliæ jako
klasyczny w jêzykoznawstwie powojennym ost-
ro odgranicza semantykê od pragmatyki – czyli
w³aœnie od kontekstu u¿ycia, ogólnej wiedzy,
czy te¿ zamiarów i oczekiwañ mówi¹cych,
uznaj¹c jednoczeœnie s³usznoœæ formalnego mo-
delu ,,semantyki obiektywnej’’, opartej o wa-
runki prawdziwoœciowe. Od po³owy lat
1950-tych, semantyka tego typu jest propago-
wana przez jêzykoznawstwo generatywne, za-
pocz¹tkowane przez Noama Chomskego.
Jednak¿e ju¿ w latach 1970-tych, spo-
œród samych zwolenników generatywizmu wy-
³oni³a siê grupa jêzykoznawców, którzy ostro
argumentuj¹c za koniecznoœci¹ odejœcia od kla-
sycznej semantyki, propagowali ca³kowicie no-
w¹ wizjê zarówno semantyki, jak i jêzyka
w ogóle. Nazwano ich jêzykoznawcami kog-
nitywnymi, a na ich czele stan¹³, z jednej strony
– wspó³twórca teorii metafory pojêciowej
– George Lakoff z Uniwersytetu Kalifornijskiego
w Berkeley, a z drugiej – autor teorii gramatyki
kognitywnej Ronald W. Langacker z Uniwer-
sytetu Kalifornijskiego w San Diego2).
Z ró¿nych motywacji, przemawiaj¹cych
za odejœciem od tradycyjnej semantyki, najbar-
dziej ogólna motywacja jest naturaln¹ konsek-
wencj¹ ca³kowicie odmiennej koncepcji jêzyka,
zgodnie z któr¹, jêzyk stanowi integraln¹ czêœæ
jednego niepodzielnego systemu kognitywne-
go. ,,Język’’, jak mówi Langacker, ,,jest nie-
rozerwalnie złączony z innymi aspektami ludz-
kiego poznania’’ (1991:1).
1) Ostatnia monografia El¿biety Górskiej (1999), On Parts and Wholes. A Cognitive Study of English Schematic Part Terms,
Warszawa: Zak³ad Graficzny UW – jest pierwszym kognitywnym studium angielskich wyra¿eñ, takich jak part, piece,
section, segment. Warto zauwa¿yæ, i¿ ¿adnej z wczeœniejszych teorii semantyki nie uda³o siê opisaæ tych wyra¿eñ,
natomiast jêzykoznawstwo kognitywne pozwala na uchwycenie zarówno podobieñstw, jak i ró¿nic miêdzy nimi (red).
2) Pod koniec lat 1980-tych, jêzykoznawstwo kognitywne ugruntowa³o swój status niezale¿nego paradygmatu dziêki
pracom takim, jak: Lakoff i Johnson (1980), Lakoff (1987), Johnson (1987), Langacker (1987), Fauconnier (1985), Talmy
(1988), Turner (1987). Warto te¿ zauwa¿yæ, i¿ w roku 1990 wydawnictwo Mouton de Gruyter rozpoczê³o publikacjê
kwartalnika Cognitive Linguistics.
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Nieroz³¹cznoœæ jêzyka i poznania wyni-
ka, po pierwsze, z faktu, i¿ tzw. ogólne zdolno-
œci poznawcze znajduj¹ bezpoœrednie odbicie
w jêzyku. Na przyk³ad, zdolnoœæ do kategoryzo-
wania aspektów doœwiadczenia poprzez ustala-
nie stopnia podobieñstwa do prototypu przeja-
wia siê w tym, jak znajdujemy powi¹zania miê-
dzy ró¿nymi znaczeniami danego leksemu. Roz-
wa¿my tu u¿ycie angielskiego czasownika climb
– wspinaæ siê, w zdaniach 1a i 1b.
Ö 1: a. Johnny climbed the tree in a few minu-
tes. – Jaœ wspi¹³ siê na drzewo w kilka
minut.
b. Johnny climbed down the tree in a few
minutes. – Jaœ zszed³ (dos³. wspi¹³ siê
w dó³) z drzewa w kilka minut.
Znaczenie czasownika climb w zdaniach
takich jak 1a uznawane jest za prototypowe.
Wskazuje na to, miêdzy innymi fakt, i¿ rodzimi
u¿ytkownicy jêzyka pytani o przyk³ady ilustruj¹-
ce znaczenie tego czasownika nieodmiennie po-
daj¹ zdania typu 1a. Podstawowe aspekty tego
znaczenia opisywane s¹ w terminach dwóch
atrybutów, z których jeden – okreœlany jako
,,ascend’’ – dotyczy przemieszczania siê z po-
ziomu ni¿szego na poziom wy¿szy, a drugi
– ,,clamber’’ – odnosi siê do ruchu przy pomo-
cy r¹k i nóg wymagaj¹cego pokonywnia trud-
noœci (por. Taylor 1995:106 i literatura tam
cytowana). Bez w¹tpienia, ten pierwszy aspekt
znaczenia czasownika climb jest nieobecny
w zdaniu 1b, które opisuje ruch w ,,dół’’, a nie
w ,,górę’’. Podobieñstwo miêdzy tym znacze-
niem i znaczeniem prototypowym oparte jest
wiêc o aspekt okreœlony jako ,,clamber’’.
Innym przyk³adem ogólnych zdolnoœci
poznawczych, które znajduj¹ odbicie w jêzyku,
jest zdolnoœæ do ustalania relacji odpowiednio-
œci miêdzy odmiennymi domenami kognityw-
nymi. Ta zdolnoœæ le¿y u podstaw, miêdzy in-
nymi, metafor konceptualnych. I tak, np.,
w zdaniu 2a:
Ö 2: a. We’ve come to an agreement. – Doszliœ-
my do porozumienia.
b. ∗We’ve gone to an agreement. – Poszliœ-
my do porozumienia.
metaforyczne rozszerzenie czasownika come
oparte jest o znalezienie relacji odpowiednioœci
miêdzy domen¹ ruchu fizycznego i domenami
abstrakcyjnymi okreœlaj¹cymi sposób prowa-
dzenia duskusji i sporów. Odszukiwanie odpo-
wiednioœci miêdzy wymienionymi tutaj dome-
nami staje siê oczywiste, kiedy zauwa¿ymy, i¿
fakt, ¿e wybór pad³ na czasownik come, a nie
na go, nie jest tu przypadkiem.
Ö 3: a. He came home around midnight. – Przy-
szed³ do domu oko³o pó³nocy.
b. He went home around midnight. – Po-
szed³ do domu oko³o pó³nocy’. (przy-
k³ady w 3a-b, za Fillmore 1971:52)
Jak ilustruj¹ to zdania 3a, 3b, w swych
podstawowych znaczeniach, czasowniki te de-
sygnuj¹ ruch fizyczny w przestrzeni, z tym, ¿e
czasownik come ogniskuje uwagê na punkcie
docelowym ruchu, natomiast go – na punkcie
pocz¹tkowym. Wskazuje na to odmiennna in-
terpretacja wyra¿enia around midnight – o pó³-
nocy: w zdaniu 3a odnosi siê ono do czasu
przybycia do punktu docelowego, natomiast
w zdaniu 3b – do czasu wyjœcia z punktu po-
cz¹tkowego drogi, który, choæ nie wymieniony,
stanowi niezbêdne ,,tło’’ dla interpretacji tego
zdania. Jako, ¿e zgodnie z naszymi wyidealizo-
wanymi modelami prowadzenia dyskusji i spo-
rów i osi¹gniêcie porozumienia stanowi zakoñ-
czenie dyskusji czy sporu, badŸ te¿ jakiegoœ
etapu tych¿e, metaforyczne u¿ycie czasownika
come w zdaniu 2a, jest w pe³ni umotywowane.
Natomiast, u¿ycie go, jak pokazuje to zdanie
2b, by³oby niefortunne, poniewa¿ wymaga³oby
konceptualizacji sprzecznej z nasz¹ wyidealizo-
wan¹ wiedz¹ na temat prowadzenia duskusji
i sporów.
Powy¿sze przyk³ady pokazuj¹ nie tylko
to, i¿ opis znaczenia wyra¿eñ jêzykowych wy-
maga odwo³ywania siê do ogólnych zdolnoœci
poznawczych cz³owieka. Wskazuj¹ jednoczeœnie
na to, co wszyscy jêzykoznawcy kognitywni
okreœlaj¹ jako ,,zakotwiczenie’’ znaczeñ jêzyko-
wych w naszych codziennych doœwiadczeniach
i w wiedzy o tych doœwiadczeniach. Przyjmuj¹c
tym samym, i¿ granica miêdzy tzw. wiedz¹
,,językową’’ a wiedz¹ ,,ogólną’’ jest p³ynna, jê-
zykoznawstwo kognitywne uwa¿a, ¿e ostre od-
graniczenie semantyki od pragmatyki jest arbit-
ralne, i jako takie winno byæ odrzucone.
W konsekwencji, termin ,,semantyka kognityw-
na’’ ma znacznie szerszy zakres i obejmuje zaró-
wno te aspekty znaczenia, które tradycyjnie
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uznano by za domenê ,,semantyki’’ jak i te,
które przypisano by ,,pragmatyce’’.
Fakt, i¿ opis znaczenia wyra¿eñ jêzyko-
wych wymaga odwo³ania siê do otwartych sys-
temów wiedzy, jest jednym z argumentów
przemawiaj¹cych za odrzuceniem semantyki fo-
rmalnej opartej o warunki prawdziwoœciowe.
Kolejnym, równie istotnym argumentem prze-
ciwko klasycznej semantyce jest fakt, i¿ wartoœæ
semantyczna wyra¿eñ jêzykowych odzwiercied-
la nie tylko to, co okreœliæ mo¿na jako ,,treść
pojęciową’’ postrzeganej sytuacji, lecz tak¿e
sposób, w jaki owa treœæ zosta³a uporz¹dkowa-
na i zinterpretowana. Langacker mówi tu
o ,,konstruowaniu’’ treœci pojêciowej b¹dŸ te¿
o jej konwencjonalnym obrazowaniu. Dla ilust-
racji, rozwa¿my przyk³ady 4a, 4b:
Ö 4: a. My car is in front of the blue Ford. – Mój
samochód stoi przed niebieskim For-
dem.
b. The blue Ford is behind my car. – Nie-
bieski Ford stoi za moim samochodem.
Oba zdania opisuj¹ tê sam¹ relacjê prze-
strzenn¹. W terminach semantyki obiektywnej
nale¿a³oby wiêc powiedzieæ, i¿ zdania te nie
ró¿ni¹ siê semantycznie. Spójrzmy teraz na
przyk³ady:
Ö 5. Where is my car? – Gdzie jest mój samo-
chód?
a. My car is in front of the blue Ford.
– Mój samochód stoi przed niebieskim
Fordem.
b. ∗The blue Ford is behind my car. – Nie-
bieski Ford stoi za moim samochodem’.
Ö 6. Where is the blue Ford? – Gdzie jest nie-
bieski Ford?
a. ∗My car is in front of the blue Ford.
– Mój samochód stoi przed niebieskim
Fordem.
b. The blue Ford is behind my car. – Nie-
bieski Ford stoi za moim samochodem.
Okazuje siê, ¿e istniej¹ konteksty, w któ-
rych u¿ycie tylko jednego ze zdañ podanych
w punkcie 4 jest w³aœciwe. Kiedy, na przyk³ad,
spytamy tak jak w punkcie 5: Where is my car?,
odpowiedŸ: ∗The blue Ford is behind my car
– bêdzie niepoprawna, w odró¿nieniu od od-
powiedzi: My car is in front of the blue Ford.
Odwrotna sytuacja bêdzie mia³a miejsce, kiedy
zadamy pytanie podane w punkcie 6. Przyk³ady
tego typu wskazuj¹ oczywiœcie na ró¿nicê seman-
tyczn¹ miêdzy zdaniami podanymi w punkcie 4.
Wed³ug Langackera, ró¿nica ta polega w³aœnie na
tym, jak ta sama treœæ poznawcza zosta³a ,,kon-
wencjonalnie zobrazowana’’. W tym przypadku,
wyra¿enia przyimkowe in front of i behind od-
powiedzialne s¹ za odmienne obrazowanie.
Zdaniem Langackera, ró¿nica semanty-
czna miêdzy 4a i 4b, sprowadza siê do or-
ganizacji znanej w psychologii Gestalt jako ,,fi-
gura-tło’’: in front of jako figurê wybiera pierw-
szy obiekt na linii wzroku obserwatora, nadaj¹c
status ,,tła’’ drugiemu obiektowi. Natomiast,
behind narzuca odwrotn¹ organizacjê figury
i t³a. Dla opisania tej ró¿nicy semantycznej
Langacker u¿ywa terminu ,,względna wyrazis-
tość podstruktur’’; w tym przypadku, podstruk-
turami s¹ ,,uczestnicy’’ relacji: uczestnik, który
ma status ,,figury’’ jest przywo³ywany z wiêk-
szym stopniem wyrazistoœci w porównaniu
z uczestnikiem, który stanowi ,,tło’’. Ró¿nica
w obrazowaniu polega wiêc tu na przywo³ywa-
niu obiektów znajduj¹cych siê na linii wzroku
obserwatora z odwrotnym stopniem wyrazisto-
œci. Ka¿dy z tych obrazów jest skonwencjonali-
zowany. U¿ytkownik jêzyka nie mo¿e wiêc tych
obrazów zmieniæ. To, co mo¿e zrobiæ to, z jed-
nej strony, dokonaæ wyboru miêdzy owymi
obrazami, a z drugiej, wybrany obraz ,,dospe-
cyfikowaæ’’ i ,,uszczegó³owiæ’’, czyli nadaæ mu
kszta³t konkretnego zdarzenia jêzykowego.
Opis znaczenia wyra¿eñ jêzykowych
w terminach konwencjonalnego obrazowania
jest oryginalnym wk³adem Langackera do kog-
nitywnych studiów nad jêzykiem. Jest to te¿
kluczowy aspekt semantyki kognitywnej Langa-
ckera. Dla celów niniejszego artyku³u omówiê
dok³adniej jedynie wymiar obrazowania, który
pe³ni podstawow¹ rolê w opisie struktur se-
mantycznych; jest nim wspomniana wczeœniej
,,względna wyrazistość podstruktur’’3).
Najpierw jednak kilka uwag ogólnych
o semantyce Langackera. Po pierwsze, jest to
3) Do wymiarów obrazowania zalicza siê te¿: poziom uszczegó³owienia (lub odwrotnie: poziom schematycznoœci), na
jakim dana sytuacja jest charakteryzowana; zakres treœci pojêciowej; perspektywê; za³o¿enia wstêpne i oczekiwania (zob.,
na przyk³ad, Langacker 1995, 1998).
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pojêciowa teoria semantyki. A dok³adniej, zna-
czenie wyra¿eñ jêzykowych jest tu zrównane
z doœwiadczeniem mentalnym, okreœlanym jako
,,konceptualizacja’’.
Po drugie, polisemia uznana jest za zja-
wisko typowe w jêzyku. Reprezentacja seman-
tyczna wyra¿eñ polisemicznych przedstawiana
jest jako z³o¿ona sieæ powi¹zanych ze sob¹
sensów danego wyra¿enia. Na przyk³ad, dla
angielskiego czasownika climb, takimi powi¹za-
nymi sensami bêd¹ znaczenia zilustrowane
w zdaniach 1a i 1b. Sieæ reprezentuj¹ca znacze-
nie tego czasownika bêdzie zawiera³a te¿ i inne
sensy, jak, na przyk³ad sens metaforyczny zilus-
trowany w zdaniach 7a i 7b:
Ö 7: a. He is climbing the social ladder. – Wspi-
na siê po drabinie spo³ecznej.
b. He is a social-climber. – On jest ,,wspi-
naczem spo³ecznym’’.
Ka¿dy sens wyra¿enia charakteryzowany
jest w odniesieniu do jakiejœ domeny pojêcio-
wej, badŸ te¿ zespo³u takich domen. Na przy-
k³ad, dla czasownika climb w znaczeniu w jakim
pojawia siê on w zdaniu 1a: Johnny climbed the
tree in a few minutes, domenami bêd¹, miêdzy
innymi, przestrzeñ fizyczna, czas, pojêcie œcie¿ki
zorientowanej pionowo i drzewa, jako mo¿liwej
œcie¿ki tego typu, oraz ca³ego zespo³u domen,
zwi¹zanych ze sposobem poruszania siê po ta-
kiej œcie¿ce przez istoty, takie jak Johnny.
Znaczenie czasownika climb nie jest jed-
nak równoznaczne z zespo³em domen pojêcio-
wych wywo³ywanych przez ten czasownik. Klu-
czowym aspektem znaczenia tego czasownika
jest pewna z³o¿ona ,,podstruktura’’, wybrana
z owego zespo³u domen, a mianowicie sama
czynnoœæ poruszania siê w okreœlony sposób.
Mówi¹c technicznie, czasownik climb narzuca
pewien profil na zespó³ domen, które stanowi¹
jego bazê pojêciow¹. Struktura profilowana jest
tym, co owo wyra¿enie desygnuje. W ramach
bazy pojêciowej, profilowana struktura ma naj-
wiêkszy stopieñ wyrazistoœci, jako ¿e na niej
w³aœnie, czasownik climb ogniskuje uwagê tego,
który tak¹ bazê pojêciow¹ utworzy.
Zauwa¿my teraz, ¿e, gdyby ktoœ, kto wi-
dzia³ sytuacjê opisan¹ w zdaniu 1a, powiedzia³:
Ö 8: I saw a climber. – Widzia³em wspinacza.
to, miêdzy innymi, dokona³by wyboru innego
profilu z bazy czasownika climb. Rzeczownik
climber zogniskowa³by bowiem uwagê na wy-
konawcy czynnoœci, a sama czynnoœæ, choæ nie-
zbêdna dla skonceptualizowania jej wykonaw-
cy, stanowi³aby jedynie element ,,tła’’.
Powy¿sze przyk³ady pokazuj¹, po pierw-
sze, i¿ w teorii Langackera, ,,desygnacja’’ jest
wewnêtrzn¹ relacj¹ w ramach konceptualizacji,
która funkcjonuje jako jej baza pojêciowa. Profil
wyra¿enia jest wiêc jego odniesieniem w ramach
takiej konceptualizacji, a nie odniesieniem
w ,,świecie zewnętrznym’’ (por. Langacker
1987:187). Po drugie, ka¿de wyra¿enie jêzyko-
we (a dok³adniej: ka¿dy jego sens) narzuca pe-
wien profil na okreœlon¹ bazê pojêciow¹. Po
trzecie, zmiana profilu w ramach tej samej bazy
mo¿e poci¹gaæ za soba zmianê kategorii grama-
tycznej (por. czasownik climb i rzeczownik clim-
ber). Po czwarte, ustawienie profilu wzglêdem
bazy mo¿na uznaæ za przejaw wspomnianej
wczeœniej organizacji ,,figura-tło’’, a sam profil-
figurê jako pojêciowy odpowiednik percepcyj-
nego ogniska uwagi. I po pi¹te, wymiarem obra-
zowania odpowiedzialnym za ustawienie profilu
i bazy jest ,,względna wyrazistość podstruktur’’.
Powróæmy teraz na chwilê do ilustracji
tego wymiaru obrazowania w zdaniach w punk-
cie 4. Mo¿emy teraz zauwa¿yæ, ¿e w tamtych
przyk³adach wzglêdna wyrazistoœæ podstruktur
przejawia siê na dwóch poziomach organizacji.
Z jednej strony, jest to poziom oragnizacji profilu
i bazy. Na tym poziomie wyra¿enia przyimkowe
in front of i behind nie ró¿ni¹ siê, jako ¿e zdania
4a i 4b desygnuj¹ tê sam¹ relacjê przestrzenn¹.
Drugi poziom – to wewnêtrza organizacja samego
profilu relacji. I to w³aœnie odmienna organizacja
wewnêtrznej struktury profilu relacyjnego jest od-
powiedzialna za ró¿nicê semantyczn¹ miêdzy wy-
ra¿eniami in front of i behind. Przyk³ad ten ilust-
ruje czêste zjawisko w jêzyku, kiedy to dwa wyra-
¿enia maj¹ ten sam profil i tê sam¹ lub bardzo
zbli¿on¹ bazê pojêciow¹, a jednoczeœnie ró¿ni¹
siê semantycznie ze wzglêdu na jakiœ aspekt obra-
zowania profilowanej struktury.
Przyk³ady 9a i 9b s¹ kolejn¹ ilustracj¹
tego w³aœnie zjawiska.
Ö 9: a. Bill sent a parcel to John. – Bill wys³a³
paczkê do Jana.
b. Bill sent John a parcel. – Bill wys³a³ Janowi
paczkê (por. te¿ Langacker 1998:46-47).
27
Oba zdania maj¹ ten sam profil i tê
sam¹ bazê pojêciow¹, a subtelna ró¿nica se-
mantyczna miêdzy nimi jest równie¿ kwesti¹
,,względnej wyrazistości podstruktur’’. Tym ra-
zem, odmiennoœæ w obrazowaniu jest narzuca-
na przez konstrukcje sk³adniowe. Konstrukcja
z przyimkiem to w zdaniu 9a czyni bardziej
wyraŸnym aspekt znaczenia, który mo¿na okre-
œliæ jako przemierzanie przez paczkê œcie¿ki pro-
wadz¹cej z domeny kontroli Billa do domeny
kontroli Jana. W zdaniu 9b, gdzie u¿yto kon-
strukcji z podwójnym dope³nieniem, ten aspekt
znaczenia pozostaje jedynie w tle. W jêzyku
angielskim, zestawienie dwóch rzeczowników
po czasowniku symbolizuje zwi¹zek dzier¿aw-
czy miêdzy pierwszym rzeczownikiem, a dru-
gim. W rezultacie, zdanie 9b uwypukla kon-
figuracjê, kiedy paczka przemierzy œcie¿kê
i znajdzie siê w posiadaniu Jana.
Jakkolwiek subtelna, ta ró¿nica w obra-
zowaniu ma wp³yw na stosowanie omawianych
tu konstrukcji. I tak, na przyk³ad, zdanie 10a
jest w pe³ni akceptowalne, jako ¿e kontynent
mo¿e spe³niaæ rolê punktu koñcowego œcie¿ki.
Natomiast zdanie 10b, które czyni z kontynentu
w³aœciela paczki, jest trudne do zaakceptowa-
nia.
Ö 10: a. Bill sent a parcel to Antarctica. – Bill
wys³a³ paczkê na Antarktydê.
b. ???Bill sent Antarctica a parcel. – Bill
wys³a³ Antarktydzie paczkê.
Zwróæmy jednak uwagê, ¿e gdyby Antar-
ktyda zosta³a w jakimœ kontekœcie wypowiedzi
zinterpretowana w sposób odbiegaj¹cy od kon-
wencji jako, na przyk³ad, nazwisko jakiejœ osoby
lub te¿ nazwa instytucji, wówczas zdanie 10b
by³oby w pe³ni akceptowalne. Przyk³ad ten ilust-
ruje jednoczeœnie bardziej ogólne zjawisko. Mia-
nowicie to, i¿ s¹dy na temat akceptowalnoœci
wyra¿eñ jêzykowych czêsto zale¿¹ od ró¿norod-
nych czynników semantycznych, których dzia³anie
podlega subtelnym zmianom w zale¿noœci od
kontekstu, zamierzonych znaczeñ, jak te¿ sposo-
bu, w jaki mówi¹cy zinterpretuje dan¹ sytuacjê.
Podsumowuj¹c, obrazowanie treœci po-
jêciowej stanowi integraln¹ czêœæ znaczenia wy-
ra¿eñ jêzykowych. Przejawia siê ono zarówno
na poziomie leksykalnym, morfologicznym, jak
i sk³adniowym. Co wiêcej, wymiary obrazowa-
nia odzwierciedlaj¹ zarówno ró¿norodne zdol-
noœci poznawcze cz³owieka, jak i fakt, i¿ znacze-
nie wyra¿eñ jêzykowych ma charakter encyk-
lopedyczny, a wiêc otwarty.
Na zakoñczenie powróæmy do funkcji
komunikacyjnej jêzyka, która pe³ni zasadnicz¹
rolê w nauczaniu jêzyka obcego. Nie ulega
w¹tpliwoœci, i¿ to w³aœnie fakt, ¿e profil wyra-
¿eñ jêzykowych stanowi ,,punkt dostępu’’ do
zespo³u domen kognitywnych, czyli do otwar-
tych systemów wiedzy o encyklopedycznych
rozmiarach, stawia funkcjê komunikacyjn¹ jêzy-
ka w zupe³nie nowym œwietle. Przyjêcie encyk-
lopedycznego podejœcia do semantyki oznacza
bowiem uznanie tego, ¿e nawet w przypadku
dwóch u¿ytkowników jêzyka nie mo¿emy ocze-
kiwaæ, by rozumienie jakiegoœ wyra¿enia by³o
dok³adnie takie samo; ró¿nice w rozumieniu
danego wyra¿enia wynikaæ bêd¹ przede wszyst-
kim z ro¿nic w doœwiadczniach mówi¹cych
i w ich wiedzy o tych doœwiadczeniach. Typowo
jednak takie odmienne konceptualizacje bêd¹
do siebie na tyle zbli¿one, by komunikacja
jêzykowa mog³a zakoñczyæ siê sukcesem.
Co wiêcej, z punktu widzenia semantyki
kognitywnej Langackera, istotnym aspektem
komunikacji jêzykowej jest obrazowanie tej sa-
mej treœci pojêciowej przy pomocy odmiennych
znaków jêzykowych, czyli odmiennych wyra-
¿eñ. To, ¿e konwenecja jêzykowa daje u¿ytkow-
nikom jêzyka mo¿liwoœæ scharakteryzowania
danej sytuacji na ró¿ne sposoby – przy pomocy
odmiennych ,,obrazów’’ – jest zjawiskiem typo-
wym (por. np. 4, 9). Sam wybór miêdzy kon-
wencjonalnymi obrazami bêdzie oczywiœcie su-
biektywny. I w ka¿dym przypadku, zale¿eæ bê-
dzie od celów komunikacyjnych mówi¹cego,
jego wiedzy na temat postrzeganej sytuacji
i ogólnego kontekstu wypowiedzi.
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Znaczenie mechanizmu antycypacji w procesie
rozumienia mowy obcojęzycznej
Przez wiele lat psycholingwiœci trakto-
wali proces rozumienia (czy dekodowania) mo-
wy jako ³atwy, polegaj¹cy na percepcji wszyst-
kich s³yszanych dŸwiêków, ich dopasowywaniu
jeden do drugiego i odczytywaniu wyrazów oraz
dekodowaniu znaczenia wypowiedzi. Takie po-
dejœcie spowodowa³o niedostrzeganie istnienia
mechanizmów le¿¹cych u podstaw tego procesu
i fakt, ¿e przez wiele lat antycypacja jako mecha-
nizm rozumienia mowy nie by³a przedmiotem
analiz psycholingwistycznych. Liczne badania fo-
netyków i psycholingwistów wykaza³y jednak
nies³usznoœæ takiego rozumowania, gdy¿ cz³o-
wiek nie potrafi przetworzyæ wszystkich nap³y-
waj¹cych do niego odrêbnych sygna³ów.1
W naturalnych warunkach komunikacji
jêzykowej wspó³rozmówca czêsto odgaduje for-
my jêzykowe i ca³e fragmenty wypowiedzi jesz-
cze przed ich us³yszeniem. Zachowanie mowne
cz³owieka w pewnym stopniu opiera siê na
antycypacji. Antycypacja jest to ,,wyprzedzanie,
przewidywanie, zakładanie czegoś, co jeszcze nie
zostało wypowiedziane przez naszego rozmówcę’’
(³ac. ,,anticipare – uprzedzaæ, poprzedzaæ’’)2.
Antycypacja dotyczy zarówno dalszej czêœci tek-
stu jak i odpowiadaj¹cych jej œrodków jêzyko-
wych. I.A. Zimniaja okreœla antycypacjê jako
prognozowanie całości elementów, następujących
po danym elemencie, na podstawie apriorycznego
prawdopodobieństwa ich występowania w aper-
cypowanej całości.3 Prawdopodobieñstwo to
okreœla mo¿liwoœæ wystêpowania elementów
w ci¹gu wypowiedzi uwarunkowane i ograniczo-
ne przez okreœlone regu³y jêzykowe. Antycypacja
pozwala œledziæ przebieg wypowiedzi oraz prze-
widywaæ kolejne elementy zanim zostan¹ wypo-
wiedziane, pozwala przewidzieæ tok myœlenia
i zachowanie jêzykowe mówi¹cego i tym samym
u³atwia rozumienie sensu s³uchanej wypowiedzi.
W badaniach dotycz¹cych rozumienia
tekstu antycypacja traktowana jest jako jeden
z pocz¹tkowych etapów rozumienia, jako etap
,,wchodzenia w tekst’’, punkt wyjœcia lub na-
stawienie, które ukierunkowuje dalszy odbiór
tekstu. Percepcja polega zazwyczaj na ca³oœcio-
wym odbiorze, bez identyfikacji poszczegól-
nych g³osek czy nawet sylab. Taki odbiór staje
siê niezbêdny, aby s³uchaj¹cy móg³ nad¹¿yæ za
tempem odbieranego komunikatu. Formu³owa-
nie trafnych hipotez umo¿liwia g³êbsze wnik-
niêcie w tekst, pozwala syntetyzowaæ go w ca-
³oœæ. Zdolnoœæ antycypacji œwiadczy o pewnej
dojrza³oœci s³uchacza. Brak tej umiejêtnoœci pro-
wadzi do odbioru elementów wypowiedzi po-
1 Lieberman A.M., Cooper F.S., Shankweiler D.P., Studdert-Kennedy M. (1967), Perception of the speech code,
,,Psychological Review’’, 74 (6), ss. 431-461.
2 Kopaliñski W. (1970), Słownik wyrazów obcych i zwrotów obcojęzycznych, Wiedza Powszechna, Warszawa, s. 70.
3  .. (1971),  	
 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	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przez percepcjê pojedynczych dŸwiêków (sylab)
i wyrazów oraz zbyt powolne ³¹czenie utrud-
niaj¹ce odbiór ca³oœci.
Komunikacjê jêzykow¹ (szczególnie
w jêzyku obcym) charakteryzuje niska prognos-
tycznoœæ, czyli trudnoœæ przewidzenia wyboru
zachowania jêzykowego przez nadawcê komu-
nikatu oraz reakcji jego odbiorcy. Do dyspozycji
nadawcy pozostaje wiele ró¿nych sposobów
wyra¿enia danej intencji poprzez dobór ró¿-
nych œrodków jêzykowych. Antycypacja zacho-
wania jêzykowego nadawcy, nawet w prostych
i stereotypowych sytuacjach, mo¿e byæ utrud-
niona ze wzglêdu na brak doœwiadczenia jêzy-
kowego s³uchacza. Czynnikami negatywnie
wp³ywaj¹cymi na proces percepcji s¹ równie¿
zewnêtrzne zak³ócenia (np. ha³as), chwilowa
nieuwaga s³uchacza, brak zrozumienia pewnych
fragmentów wypowiedzi czêsto powodowany
przez nieprawid³owe u¿ycie wyrazów lub zwro-
tów przez nadawcê komunikatu. Aby prawid-
³owo zrozumieæ wypowiedŸ, odbiorca musi wy-
pe³niæ powsta³e podczas jej odbioru luki. Re-
konstrukcjê czêœci wypowiedzi umo¿liwia istnie-
nie w ka¿dym komunikacie pewnego nadmiaru
informacji, tj. wiêkszej iloœci œrodków jêzyko-
wych, ni¿ jest to potrzebne dla zrozumienia
intencji jego nadawcy. Wystêpowanie w komu-
nikacji jêzykowej pewnego nadmiaru sygna³ów
jêzykowych nazywamy redundancją. Elementy
redundantne, bezpoœrednio niezwi¹zane z treœ-
ci¹ wypowiedzi (na przyk³ad powtórzenia, s³o-
wa i konstrukcje wtr¹cone, wyrazy synonimicz-
ne, pytania retoryczne, zwroty idiomatyczne,
itp.), stwarzaj¹ niezbêdn¹ rezerwê czasow¹ dla
zrozumienia us³yszanego dotychczas fragmentu
oraz dla procesu antycypacji, warunkuj¹cego
zrozumienie czêœci nastêpnej. Redundancja wy-
powiedzi zmniejsza stopieñ jej nieokreœlonoœci,
gdy¿ umo¿liwia funkcjonowanie mechanizmów
antycypacji, opartej na znajomoœci podstawo-
wych zasad struktury dowolnej wypowiedzi.
W przypadku okreœlania poziomu re-
dundancji danego jêzyka mówimy o redundan-
cji obiektywnej, zaœ dla ka¿dego odbiorcy mowy
obcojêzycznej istnieje tzw. subiektywna redun-
dancja. Jej poziom w danej wypowiedzi bêdzie
ró¿ny, w zale¿noœci od odbiorcy, jego wiedzy,
dotycz¹cej tematu wypowiedzi oraz doœwiad-
czenia jêzykowego. W planie treœci równie¿ wy-
stêpuj¹ elementy, które zawieraj¹ du¿¹ iloœæ
nowych dla s³uchaj¹cego informacji. Elementy
redundantne zaœ, s¹ znane s³uchaj¹cemu b¹dŸ
dziêki jego doœwiadczeniu, b¹dŸ na podstawie
odebranych ju¿ fragmentów wypowiedzi. Zna-
czeniowo redundantnymi mog¹ byæ takie ele-
menty które:
Ö przekazuj¹ tê sam¹ informacjê, chocia¿ za
pomoc¹ innych œrodków jêzykowych;
Ö precyzuj¹, wyjaœniaj¹ wczeœniej wyra¿one
myœli;
Ö uzupe³niaj¹ wypowiedŸ poprzez wprowadze-
nie szczegó³ów;
Ö zawieraj¹ dodatkowe, zbyteczne dla s³uchaj¹-
cego wyjaœnienia.
Poprzez wprowadzenie do tekstu ele-
mentów redundantnych jego zrozumienie staje
siê ³atwiejsze, gdy¿ ,,słuchacz może koncentro-
wać wybiórczo uwagę na oddzielnych częściach
komunikatu, przewidywać następne jego części,
skupić się na kluczowych słowach i frazach prze-
noszących główny sens przekazu.’’4
Wystêpowanie w zdaniu informacji re-
dundantnej zapobiega powstawaniu b³êdów
percepcji, np. us³yszawszy, jak ktoœ patrz¹c
w okno mówi: ,,Jaka dziś piękna ...’’ s³uchaj¹cy
mo¿e odgadn¹æ, ¿e chodzi o wyraz ,,pogoda’’.
Wprowadzenie elementów redundantnych daje
s³uchaj¹cemu czas na odbiór informacji niere-
dundantnej. Redundancja umo¿liwia rekon-
strukcjê w³aœciwego sensu komunikatu nawet
wówczas, gdy znaczna czêœæ sygna³ów ulega
zniekszta³ceniu lub ca³kowitemu zanikowi. W na-
turalnych aktach komunikacji jêzykowej œrodki
te znacznie u³atwiaj¹ rozumienie wypowiedzi.
W pocz¹tkowej fazie percepcji wypo-
wiedzi, s³uchacz dysponuje bardzo ma³¹ iloœci¹
danych dla prognozowania, gdy¿ zestaw infor-
macji zawarty w wys³uchanym fragmencie teks-
tu jest niewielki. W trakcie s³uchania iloœæ ta
stopniowo siê zwiêksza. Iloœæ informacji, prze-
kazywanej podczas aktu komunikacji, jest œciœle
zale¿na od prawdopodobieñstwa wyst¹pienia
danego zdarzenia. Antycypacja jest odwrotnie
proporcjonalna do entropii komunikatu. Du¿a
entropia oznacza ma³¹ przewidywalnoœæ infor-
macji. Poziom entropii komunikatu zale¿ny jest
równie¿ od tego, czy dana informacja jest nowa
4 Lindsay P.H., Norman D.A. (1984), Procesy przetwarzania informacji u człowieka, Warszawa: PWN, s. 158.
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dla odbiorcy, czy nie. Przewidywalnoœæ wypo-
wiedzi w przypadku informacji znanej dla s³u-
chacza jest bardzo du¿a. Im bardziej prawdo-
podobny jest komunikat, tym mniej niesie in-
formacji i na odwrót – iloœæ informacji jest tym
wiêksza, im wiêksza by³a niepewnoœæ, ¿e okreœ-
lon¹ wiadomoœæ mo¿emy znaleŸæ w przekazie.5
Antycypacja przy percepcji tekstu pozwala sku-
piæ uwagê s³uchacza na tych elementach wypo-
wiedzi, które zawieraj¹ najwiêcej informacji.
Jêzyk stanowi system (kod), posiadaj¹cy
w³asn¹ strukturê i logikê. Sk³ada siê on z fono-
logii, leksyki, morfologii, semantyki, sk³adni.
Ten skomplikowany system powinien byæ opa-
nowany przez ka¿dego u¿ytkownika jêzyka
i adekwatnie wykorzystywany w jego dzia³alno-
œci jêzykowej. Funkcja komuniktywna jêzyka
polega na przekazywaniu informacji od nadaw-
cy do odbiorcy za pomoc¹ kodu znanego ka¿-
demu z uczestników aktu komunikacji. Podsta-
wow¹ jednostk¹ w procesie komunikacji jêzy-
kowej jest zdanie. Stanowi ono pewn¹ ca³oœæ
w analizie percepcyjnej. ,,Słysząc jakieś zdanie,
wiele osób chwyta jedynie zarysy ogólne i po-
chopnie – choć niekoniecznie trafnie – wnioskuje
o tym co usłyszały (...) Charakter domysłów, jakie
robi dana osoba, w znacznym stopniu zależy od
tego, co spodziewa się ona usłyszeć.’’6 S³uchacz
,,wyławia ze strumienia sygnałów element najbar-
dziej znaczący (tzn. taki, który przenosi najwięk-
szą liczbę informacji), następnie ustala strukturę
głęboką tego elementu i z niej już wytwarza
dalszą część wypowiedzenia, oczekując od na-
dawcy potwierdzenia swojej hipotezy.’’7
Odbiór wypowiedzi mo¿e mieæ charak-
ter ca³oœciowy lub odbywaæ siê poprzez percep-
cjê pojedynczych elementów. Strategia odbioru
zale¿y od wiedzy podmiotu percypuj¹cego (od
pojemnoœci jego magazynu pamiêci) o temacie
stanowi¹cym przedmiot wypowiedzi. Gdy te-
mat bêdzie s³uchaj¹cemu dobrze znany, bêdzie
on stara³ siê odbieraæ jak najwiêksze jednostki
percepcyjne (np. frazy). Gdy w wypowiedzi
bêd¹ znajdowaæ siê zupe³nie nowe dla s³ucha-
cza jednostki leksykalne lub bêdzie dotyczyæ
spraw mu nieznanych, jednostk¹ percepcji mo-
¿e byæ nawet fonem. Zw³aszcza pocz¹tkuj¹cy
s³uchacz stara siê odebraæ ka¿dy szczegó³ per-
cypowanej wypowiedzi obcojêzycznej, gdy¿ nie
potrafi ca³oœciowo podejœæ do zrozumienia dys-
kursu. Percepcja mowy pocz¹tkowo nasta-
wiona jest na jej formê, której analiza prowadzi
do dekodowania znaczenia. Rozumienie treœci
ma miejsce w czasie przerw w potoku mowy,
gdy¿ powolny proces analizy fonetycznej unie-
mo¿liwia rozumienie równoleg³e z analiz¹ akus-
tyczn¹.
Zdaniem J. Aitchinsona, s³uchacz mo¿e
uznaæ zdanie za trudne do zrozumienia je¿eli:
Ö jest niezgodne z jego oczekiwaniami jêzyko-
wymi;
Ö wykracza poza pewne granice psycholo-
giczne.8
Oprócz prawdopodobieñstwa o charak-
terze lingwistycznym przebieg procesu percep-
cji zale¿ny jest od subiektywnej oceny praw-
dopodobieñstwa pojawienia siê kolejnego syg-
na³u mownego na poszczególnych poziomach
jêzyka. Subiektywne prognozowanie powstaje
w oparciu o indywidualne doœwiadczenie jêzy-
kowe s³uchaj¹cego.
Doœwiadczenie jêzykowe powstaje
w oparciu o ca³oœciowe odzwierciedlenie w do-
œwiadczeniu jednostki wszystkich sprawnoœci jê-
zykowych, percepcji i produkcji mowy w obu
jej formach, tj. ustnej i pisemnej. Im bogatsze
jest to doœwiadczenie, tym dok³adniejsza (bar-
dziej trafna) staje siê antycypacja. Ze wzglêdu
na pewne opóŸnienie w nagromadzeniu do-
œwiadczenia jêzykowego w jêzyku obcym w po-
równaniu z jêzykiem ojczystym dekodowanie
wypowiedzi odbywa siê zgodnie z za³o¿eniami
lub oczekiwaniami dotycz¹cymi spodziewanej
budowy i zawartoœci zdañ w rodzimym jêzyku
odbiorcy. Pos³uguj¹c siê jêzykiem ojczystym (o
okreœlonej, w³aœciwej mu strukturze), s³uchaj¹c
okreœlonych zdañ, ludzie tworz¹ strategie radze-
nia sobie z napotkanymi zdaniami. Strategie te
próbuj¹ przenieœæ na rozumienie zdañ w jêzyku
obcym. W. Marton twierdzi, ¿e antycypacja
5 Dobro³owicz W. (1977), Badania nad recepcją informacji (ze szczególnym uwzględnieniem problemów uwagi), Kielce:
Wydawnictwo WSP.
6 Aitchinson J. (1976), Ssak, który mówi. Wstęp do psycholingwistyki, Warszawa: PWN, ss. 236-237.
7 Banach J. (1984), Konstruowanie i recepcja wypowiedzi językowej (próba opisu fenomenu mówienia), Wydawnictwo
Uniwersytetu Wroc³awskiego, s. 49.
8 Aitchinson J., op. cit., s. 234.
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materia³u w jêzyku obcym mo¿e przebiegaæ
wed³ug strategii jêzyka ojczystego.9 Jednak stra-
tegie jêzyka ojczystego mog¹ okazaæ siê niewy-
starczaj¹ce, a zbyt ma³a iloœæ punktów oparcia
dla dekodowania informacji mo¿e prowadziæ
do b³êdnej percepcji, tym samym zak³ócaj¹c
proces komunikacji jêzykowej.
Uwaga s³uchacza skierowana jest na kom-
binacje i nastêpstwa dŸwiêków charakterystycz-
ne dla jêzyka ojczystego. Pokonanie nawyków
percepcyjnych jêzyka ojczystego mo¿liwe jest
jedynie dziêki zmagazynowaniu w pamiêci
wzorców jêzyka obcego oraz zdobyciu umiejêt-
noœci porównywania, zapewniaj¹cego pokona-
nie ju¿ istniej¹cych na gruncie rodzimego jêzy-
ka nawyków percepcyjnych.
W procesie s³uchania sk³onni jesteœmy
narzucaæ to, co spodziewamy siê us³yszeæ, na
to, czego s³uchamy, podobnie jak w jêzyku
ojczystym, choæ w jêzyku obcym powinniœmy
uwzglêdniaæ pewne nowe jego w³aœciwoœci.
Ograniczony zasób s³ownictwa i struktur grama-
tycznych utrudnia syntezê nap³ywaj¹cych infor-
macji i zwi¹zan¹ z procesem odbioru antycypa-
cjê. S³uchaj¹cy posiada umiejêtnoœæ przewidy-
wania wypowiedzi w jêzyku ojczystym, ale an-
tycypacja staje siê znacznie bardziej skompliko-
wana w przypadku jêzyka obcego. Jak pisze E.
Zawadzka, ,,W procesie przewidywania w języku
ojczystym forma i treść stanowią jedność, w języ-
ku obcym podstawę prognozowania stanowi dłu-
ższy czas forma.’’10
Prawdopodobieñstwo powstania okreœ-
lonej hipotezy i jej sta³oœæ zale¿ne s¹ nie tylko od
doœwiadczenia cz³owieka, ale równie¿ od jego
oczekiwañ i nastawieñ. To one stymuluj¹ aktyw-
noœæ przy percepcji i ukierunkowuj¹ antycypacjê.
Oczekiwania wywieraj¹ wp³yw na odbiór treœci,
a tak¿e zmieniaj¹ siê w trakcie procesu percepcji.
Zdarzaj¹ siê równie¿ sytuacje, w których
odbiór informacji znacznie ró¿ni siê od infor-
macji przekazywanej w komunikacie. Odbiorca,
który tworzy b³êdne hipotezy przekszta³ca
w swojej œwiadomoœci tekst zgodnie ze sfor-
mu³owanymi hipotezami. Oczekiwania dotycz¹-
ce treœci lub celu wypowiedzi mog¹ mieæ sta³y
charakter i s¹ podtrzymywane przez s³uchacza,
pomimo ich b³êdnoœci.
Pojawienie siê zdañ niezgodnych z ocze-
kiwaniem w pewnym stopniu zaburza proces
percepcji. W przypadku gdy s³uchacz wysuwa
hipotezê bardzo wczeœnie, przy minimalnej ilo-
œci informacji, prawdopodobieñstwo, ¿e bêdzie
ona w³aœciwa jest minimalne. Hipotezy mog¹
byæ formu³owane jako koñcowy cel aktu komu-
nikacji w momencie jego rozpoczynania. Hipo-
tezy te, s¹ mo¿liwe dziêki doœwiadczeniu mó-
wi¹cego, znajomoœci sytuacji w której zachodzi
akt komunikacji, tematu, intencji mówi¹cego,
itp. Im bardzej dok³adna jest hipoteza tym
wiêksza jest mo¿liwoœæ ,,wniknięcia’’ w tekst.
Brak jakiejkolwiek hipotezy u s³uchacza jest do-
wodem na niezrozumienie przez niego tekstu.
Analizuj¹c proces percepcji, wielu auto-
rów zwraca uwagê na to, ¿e ,,sens zdania bywa
uchwycony, zanim zidentyfikuje się każdy z po-
szczególnych wyrazów, zanim nadawca skończy
zdanie lub swoją wypowiedź. Odbiorca przerywa
wtedy tok mówienia i odpowiada na to, czego się
spodziewał w wypowiedzi nadawcy.’’11
Znaczenie mechanizmu antycypacji
w procesie odbioru mowy nie budzi w¹tpliwo-
œci. Nawet b³êdna antycypacja aktywizuje s³u-
chacza oraz ukierunkowuje proces percepcji,
czyni go przemyœlanym oraz uaktywnia procesy
myœlowe. Najistotniejsza nie jest bezb³êdna an-
tycypacja, ale funkcjonowanie tego mechaniz-
mu. Antycypacja pozwala w oparciu o ogólne
rozumienie treœci wypowiedzi ,,odbudowaæ’’ te
jej fragmenty, które nie zosta³y odebrane z po-
wodu nieuwagi s³uchacza, ,,szumów’’, które nie
tylko wp³ywaj¹ na brak mo¿liwoœci pe³nego
odbioru, ale równie¿ dekoncentruj¹ s³uchacza
utrudniaj¹c percepcjê. W³aœciwa antycypacja
umo¿liwia s³uchaj¹cemu na krótk¹ chwilê ,,od-
łączyć’’ uwagê w momencie, gdy ju¿ na pod-
stawie odebranego fragmentu mo¿liwe jest
prognozowanie zakoñczenia wypowiedzi. Efek-
tywne funkcjonowanie tego mechanizmu wp³y-
wa na prawid³owoœæ i dok³adnoœæ zrozumienia
komunikatu.
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Pierwsza ksi¹¿ka z serii ,,Rozwój zawodowy nauczyciela’’
jest skierowana do nauczycieli, opiekunów sta¿u, dyrektorów
szkó³ i placówek oraz pracowników systemu doskonalenia nau-
czycieli, nadzoru pedagogicznego, samorz¹dów lokalnych.
W dziewiêciu czêœciach poradnika omówiono zagadnienia zwi¹zane z etapami proce-
dury awansu: sta¿em, rol¹ opiekuna sta¿u, konstruowaniem planu rozwoju zawodowego,
procedur¹ zatwierdzania planu rozwoju zawodowego, ocen¹ dorobku zawodowego, po-
stêpowaniem kwalifikacyjnym lub egzaminacyjnym, nadawaniem stopni awansu zawodowe-
go. Uwzglêdniono przepisy odnosz¹ce siê do szczególnych sytuacji, w jakich mog¹ znaleŸæ siê
nauczyciele rozpoczynaj¹cy lub realizuj¹cy procedurê awansu. Jeden z rozdzia³ów poœwiêcono
roli dyrektora w œcie¿ce awansu nauczycieli. W materia³ach pomocniczych zaproponowano
rozwi¹zania dotycz¹ce prowadzenia dokumentacji oraz materia³y, które mog¹ byæ przydatne
na szkoleniowych radach pedagogicznych.
Ö NAUCZYCIEL NA STARCIE
Tomasz Garstka, Jacek Marsza³ek
Wydawnictwa CODN, Warszawa 2000
Ksi¹¿ka wydana w serii ,,Rozwój zawodowy nauczyciela’’.
Przewodnik, który ma zainspirowaæ adresata, czyli nau-
czyciela sta¿ystê do dalszej pracy – zarówno nad warsztatem
metodycznym i wychowawczym, jak i potrzebnymi umiejêtnoœ-
ciami osobistymi.
Autorzy korzystali z doœwiadczeñ zdobytych w trakcie
prowadzonych warsztatów dla nauczycieli rozpoczynaj¹cych pracê oraz kandydatów do roli
opiekuna sta¿u. Nie zawiera gotowych recept, ale wskazówki dobrane wed³ug zasady





Gest w nauczaniu języków obcych
W epoce komunikacyjnego podejœcia do
nauczania jêzyków obcych du¿y nacisk k³adzie
siê na kszta³cenie umiejêtnoœci porozumiewania
siê. Porozumiewanie siê miêdzy ludŸmi odby-
wa siê nie tylko za pomoc¹ s³ów. Wed³ug ame-
rykañskiego antropologa, Alberta Merabiana1,
38% informacji przekazujemy poprzez intona-
cjê i rytm wypowiedzi, 55% wyra¿amy jêzy-
kiem cia³a, a tylko 7% przekazujemy werbal-
nie. Przytoczone powy¿ej liczby wskazuj¹ na
znaczn¹ rolê wykorzystania œrodków pozawer-
balnych w kontaktach interpersonalnych.
Mowa niewerbalna jest nieod³¹cznym
elementem procesu komunikacji i zajmuje zna-
cz¹ce miejsce w rozumieniu zjawisk socjologicz-
nych i kulturowych. Gesty w po³¹czeniu z wy-
powiedzi¹ s³own¹ mog¹ spe³niaæ ró¿norakie
funkcje2:
Ö mog¹ wzmacniaæ informacje przekazywane
werbalnie, u³atwiaj¹c w ten sposób zrozumie-
nie wypowiedzi i wzmacniaæ redundancjê (np.
przecz¹c obracamy g³owê w prawo i w lewo,
potwierdzaj¹c negacjê);
Ö mog¹ wprowadzaæ informacje dodatkowe,
konkretyzuj¹c i uzupe³niaj¹c wypowiedŸ (np.
min¹ wyra¿amy zdziwienie i w ten sposób za-
stêpujemy wypowiedŸ s³own¹);
Ö mog¹ wyra¿aæ znaczenie przeciwstawne do
informacji werbalnej (np. wyra¿enie uznania
ironicznym tonem).
W ten sposób gest oscyluje miêdzy
redundancj¹ a komplementarnoœci¹ przekazy-
wanych informacji. Wzbogaca wypowiedŸ, nie
przed³u¿aj¹c jej i nie nu¿¹c swych odbiorców.
Gesty pomagaj¹ w zrozumieniu siê, w wyra¿a-
niu swoich myœli i uczuæ. Mo¿na przyj¹æ, ¿e to
w³aœnie gest, a nie s³owo wyra¿a sedno infor-
macji.
W nauczaniu jêzyków obcych czêsto od-
rzuca siê znaczenie gestu, koncentruj¹c siê prze-
de wszystkim na s³owie, które, choæ ogromnie
wa¿ne, jest tylko jednym z wielu elementów
wystêpuj¹cych w procesie komunikacyjnym.
Zmiana tej tendencji w dydaktyce nauczania
jêzyków obcych mog³aby pomóc uczniom zro-
zumieæ ca³oœæ procesu komunikacyjnego, jak
i ustrzec ich przed niezrozumieniem ze strony
cudzoziemca.
Idea zastosowania mimiki i gestu w nau-
czaniu jêzyków obcych nie jest nowa. Wystar-
czy przytoczyæ Metodę seryjną Franc,ois Gouina3,
czy metodê Total Physical Response, opracowa-
n¹ przez Jamesa Ashera4. Dziœ wykorzystywane
g³ównie w celu przyci¹gniêcia uwagi uczniów
oraz u³atwienia zrozumienia sensu przekazywa-
nych informacji – informacjê t³umaczy siê ges-
tem bez odwo³ywania siê do jêzyka ojczystego.
Wa¿ne jest, by nauczyciel jêzyka obcego
potrafi³ u¿ywaæ jêzyka gestów. Jeœli czêsto prze-
kazuje informacje gestem, mimik¹, ca³ym swo-
1 Thiel E (1992), Mowa ciała zdradzi więcej niż tysiąc słów, Wroc³aw: Luna.
2 Calbris G, Porcher L (1989), Geste et communication, Paris: Hatier-Credif.
3 Ronowicz E.A (1982), Kierunki w metodyce nauczania języków obcych, Warszawa: WSiP.
4 Komorowska H (1993), Podstawy metodyki nauczania języków obcych, Warszawa: EDE Poland.
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im cia³em, stosuj¹c tzw. strategie kompensacyj-
ne – u³atwia im naukê, tym samym podnosz¹c
ich motywacjê. Dziêki œrodkom pozawerbalnym
komunikacja staje siê autentyczna i niewyizolo-
wana od swojego naturalnego kontekstu. Gest
w sposób naturalny towarzyszy wypowiedzi,
uzupe³nia j¹ lub wzmacnia. Wizualny, powoduje
szybsze zapamiêtywanie przekazywanych infor-
macji – b³êdem by³oby wiêc niewykorzystanie
tych œrodków do wprowadzania i wzbogacania
s³ownictwa z zakresu uczuæ, stanu fizycznego
i psychicznego – przymiotników, przys³ówków
itp. Tak¿e ocena – wyra¿ona mimik¹ aprobata
lub dezaprobata – pozwala na lepszy kontakt
z uczniami, s³u¿y równie¿ oszczêdzaniu krótkiego
czasu lekcji: zapewnia maksimum informacji
w minimalnym wymiarze czasu.
Jak ju¿ wspomnia³am, rola gestów
w procesie komunikowania jest ró¿noraka. Nie-
zale¿nie jednak od ich roli, w ró¿nych kulturach
informacjom tej samej treœci mog¹ towarzyszyæ
inne gesty. W zwi¹zku z tym, konsekwencje
b³êdu niewerbalnego mog¹ byæ takie same, jak
konsekwencje b³êdu werbalnego. Wniosek nasu-
wa siê sam: w dydaktyce nauczania jêzyków
obcych nie mo¿na ju¿ tylko zajmowaæ siê kom-
pensacyjn¹ rol¹ gestu. Nale¿y wzi¹æ pod uwagê
gest jako nowy jêzyk, którego znaczenia trzeba
siê nauczyæ. W dobie wizualizacji, multimedial-
nego dostarczania informacji o innych kulturach
i innych zachowaniach, problem ten nabiera
szczególnego znaczenia. Tymczasem, uczniowie
maj¹ tendencjê do postrzegania w³asnego kodu
gestów jako normalnego, tzn. jako obowi¹zuj¹-
cego w ca³ym œwiecie. I to w³aœnie nauczyciel
jêzyka obcego powinien im uzmys³owiæ, ¿e ka¿-
de spo³eczeñstwo, ka¿da kultura ma swój specy-
ficzny kod niewerbalnego porozumiewania siê.
Nauczenie uczniów dostrzegaæ gesty in-
nych oraz rozumieæ ich znaczenie to pierwszy
krok do dydaktyki interkulturowej. Oczywiœcie,
nie chodzi tu o wykszta³cenie specjalistów z za-
kresu znajomoœci jêzyka gestów, lecz o to, by
ucz¹c siê jêzyka obcego, uczeñ potrafi³:
Ö orientowaæ siê w znaczeniu gestów, które
u³atwiaj¹ zrozumienie sensu wypowiedzi;
Ö rozpoznawaæ gesty, które maj¹ znaczenie sa-
me w sobie i mog¹ byæ specyficzne dla danego
systemu kulturowego czy danej grupy;
Ö lepiej rozumieæ zachowanie innych wyra¿one
gestami.
Aby to osi¹gn¹æ, nale¿a³oby analizowaæ
jêzyk gestów w trzech kategoriach:
1. Gest jako jêzyk sam w sobie (np. mimika
emocji).
2. Gest jako metajêzyk: gest zastêpuj¹cy s³owo,
zdanie.
3. Gest towarzysz¹cy s³owu.
Mo¿na tu pos³u¿yæ siê wieloma metoda-
mi i technikami nauczania, wykorzystuj¹c ró¿ne
œrodki dydaktyczne, a w szczególnoœci szeroko
pojêty obraz, który jest dziœ wszechobecny. Te-
lewizja, wideo, wszystkie noœniki reklamy, ko-
miksy, zdjêcia, rysunki dostarczaj¹ doskona³ego
materia³u nadaj¹cego siê do analizy zachowañ,
wyra¿anych jêzykiem gestów przez rodzimych
u¿ytkowników jêzyka.
Praca z wy¿ej wymienionymi dokumen-
tami autentycznymi, technika ról, techniki teat-
ralne (pantomima, mimodrama) zapewni¹ cie-
kaw¹ pracê nauczycielowi i uczniom, podnios¹
motywacjê do nauki jêzyka obcego oraz umo¿-
liwi¹ poznanie jêzyka obcego jako ca³oœci, w je-
go kontekœcie kulturowym. Przyk³ady wykorzys-
tania wymienionych œrodków dydaktycznych
i technik na lekcjach jêzyka francuskiego mog¹
byæ nastepuj¹ce:
Ö Reklama
Jednym ze sposobów przedstawienia re-
klamy jest obraz sta³y (reklamy w gazetach,
foldery reklamowe, ulotki). Wykorzystuj¹c j¹ na
lekcjach jêzyka obcego, mo¿na uwra¿liwiaæ
uczniów na przekazywanie informacji kana³em
niewerbalnym, zw³aszcza w aspekcie gestu jako
jêzyka samego w sobie, a tak¿e gestu naturalnie
towarzysz¹cemu s³owu. Poniewa¿ reklama, ba-
zuj¹c na ludzkich emocjach, spe³nia funkcjê
impresyjn¹, mo¿na j¹ wykorzystaæ w celu uwra-
¿liwienia uczniów na niewerbalny jêzyk uczuæ
– zw³aszcza pozytywnych – na mimikê towarzy-
sz¹c¹ danym sloganom reklamowym.
× Fiszka pedagogiczna nr 1
Ö Lekcja 1
Temat: La publicité (reklama)
Poziom znajomoœci jêzyka francuskiego: po ok.
150 godzinach nauki
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Cele: rozwiniêcie umiejêtnoœci krytycznych i anali-
tycznych, a tak¿e odkodowania i interpretacji ges-
tów w reklamie, æwiczenie sprawnoœci mówienia.
Œrodki dydaktyczne: fotokopie afisza reklamo-
wego.
Czas trwania zajêæ: 2 godziny lekcyjne.
Przebieg zajêæ:
1. Nauczyciel prosi o próbê zdefiniowania re-
klamy: Qu’est-ce que c’est la publicité? Comment
pouvez-vous la définir?
2. Przy pomocy nauczyciela i np. s³ownika La-
rouss’a uczniowie definiuj¹ reklamê, np: ,,Pub-
licité – ensemble des moyens pour faire connaitre
une entreprise industrielle ou commerciale, pour
vanter un produit etc.’’
3. Nastêpnie, nauczyciel pyta o typy reklam:
quelles sortes de publicité connaissez-vous? (la pub-
licité écrite, imagée, acoustique – sonore), i czy ucz-
niowie je lubi¹: aimez-vous la publicité, pourquoi?
4. Po tej fazie wstêpnej lekcji rozdaje uczniom
fotokopie reklamy kuchenki mikrofalowej, za-
mieszczonej w ,,1000 Idées’’, ca³kowicie okrojo-
nej z tekstu Uczniowie maj¹ za zadanie opisaæ
poszczególne obrazki, nie interpretuj¹c ich.
W kolejnym etapie lekcji uczniowie zgaduj¹
czego mo¿e dotyczyæ ta reklama, interpretuj¹c
poszczególne gesty.
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5. Pracuj¹c w grupach, próbuj¹ znaleŸæ slogan
reklamowy.
6. Na koniec, ka¿da z grup przedstawia swoje
propozycje.
Ö Lekcja 2
Temat: La publicité – suite
1. Na pocz¹tku lekcji ka¿da z grup przypomina
swoje has³a reklamowe.
2. Nauczyciel rozdaje uczniom fotokopie tej
samej reklamy, ale z tekstem obok ka¿dego
obrazka.
3. Czytanie selektywne tekstów – nauczyciel
zwraca siê z proœb¹ o odczytanie – g³ównie
zdañ podkreœlonych – i o odgadniêcie jakiego
przedmiotu dotyczy reklama.
4. Ka¿da grupa przedstawia swoje hipotezy, po
czym nauczyciel zapisuje prawdziwe has³o re-
klamowe na tablicy, aby uczniowie mogli je
porównaæ ze swoimi.
5. Nie czytaj¹c wczeœniej drugiego tekstu re-
klamy ,,Moulinex je l’aurais parié!’’, doœæ trudno
jest odgadn¹æ, dlaczego bohaterka reklamy jest
ubrana po mêsku i dlaczego wszystko wyra¿a
Le compact! Je l’ai
vu à la télé. Vous
savez, celui qui
est partout à sa
place.
Des pommes à la
cannelle, fondan-
tes et moelleuses?











c’est le fin du fin.Deux, trois, qua-







grands, 15, 20 ou
30 liters
4 minutes de cuis-
son pour deux
truites, pas plus.
Et je me régale.
En plus, avec cha-
que micro-ondes
un livre de bonnes




gestami; dlatego te¿ nauczyciel
pyta, czy ubiór i gesty bohaterki
reklamy przypominaj¹ im kogoœ.
6. Po odgadniêciu, ¿e chodzi tu
o porucznika Colombo, nauczyciel
pyta, które gesty s¹ najbardziej
charakterystyczne dla znanego
wszystkim bohatera filmowego
i czy, podobnie jak on, wyra¿aj¹
gestami swoje uczucia i myœli.
7. Zadanie domowe: W kogo
chcia³byœ siê wcieliæ i dlaczego.
Zaprezentuj tê osobê gestami.
Dans la peau de qui voudriez-vous
mettre et pourquoi. Presentez cette
personne avec les gestes.
v009n Ö Komiks
Zastosowanie komiksów jako œrodka dy-
daktycznego na lekcji jêzyka obcego przynosi
wielorakie korzyœci:
Ö jest to dokument autentyczny,
Ö u¿ywa siê w nim jêzyka autentycznego – ges-
ty w po³¹czeniu z nim daj¹ wspania³¹ okazjê do
wzbogacenia s³ownictwa i gestów naturalnie
z nimi wystêpuj¹cych,
Ö dziêki humorystycznym rysunkom, mamy
okazjê poznaæ mentalnoœæ i sposób zachowania
siê cudzoziemców w ró¿nych sytuacjach.
Oto przyk³ad lekcji jêzyka francuskiego
z wykorzystaniem komiksu.
× Fiszka pedagogiczna nr 2
Temat: Joindre le geste à la parole. (Zgraæ s³owo
z gestem.)
Poziom znajomoœci jêzyka francuskiego: na ka¿-
dym poziomie.
Cele: Zwrócenie uwagi na poszczególne gesty
oraz na aspekt kulturowy s³owa i towarzysz¹cego
mu gestu, stymulowanie wyra¿ania siê gestami.
Œrodki dydaktyczne: fragment komiksu ,,Astérix
et Cléopatre’’5)
Czas trwania zajêæ: 1 godzina lekcyjna.
Przebieg zajêæ:
1. Nauczyciel rozdaje uczniom fotokopie frag-
mentu komiksu ,,Astérix et Cléopatre’’, z których
usuniêto niektóre wypowiedzi bohaterów oraz
osobno listê zdañ, które trzeba bêdzie dopaso-
waæ do gestów.
2. Nastêpnie, prosi uczniów o wnikliw¹ obser-
wacjê gestów bohaterów komiksu i o odgad-
niêcie, które z podanych zdañ pasuj¹ do po-
szczególnych gestów.
Ö Æwiczenie 1
Observez bien les gestes des personnages sur les
dessins. Devinez quelle phrase dans la liste ci-
dessous, peut accompagner un tel geste. Ecrivez
le numéro de l’image pre`s du texte correspon-
dant. (Przyjrzycie siê uwa¿nie rysunkom. Spró-
bujcie odgadn¹æ, które ze zdañ podanych na
poni¿szej liœcie odpowiadaj¹ gestom bohaterów
komiksu. Obok ka¿dego ze zdañ napiszcie nu-
mer odpowiedniego obrazka.)
1. Je viens d’avoir une idée!
2. Victoire!
3. Un nez mon cher... un nez!
4. Et pour la dernie`re fois, va te raser la teˆte!
5. Emenez-les!
6. Comme je pense qu’il y avait du sanglier
pour diˆıner...
7. Non Obélix, Non!
8. C,a va mieux, beaucoup mieux...
5) na druk komiksu nie otrzymaliœmy zgody Wydawnictwa. Zdecydowaliœmy siê jednak wydrukowaæ æwiczenia przygoto-
wane przez Autorkê, bo na ich podstawie mo¿na przygotowaæ podobne, do wybranego przez siebie komiksu (red.).
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Po wykonaniu tego æwiczenia nauczyciel
proponuje inne, dotycz¹ce innego fragmentu
komiksu. Tym razem uczniowie otrzymuj¹ same
wypowiedzi bohaterów komiksu. Ich zadaniem
jest przedstawienie gestów, które mog¹ im to-
warzyszyæ. Na zakoñczenie nauczyciel rozdaje
fotokopie komiksu, by uczniowie mogli zwery-
fikowaæ swoje propozycje.
Ö Æwiczenie 2
Voici les répliques de la bande dessinée. Proposez
et mimez les gestes qui peuvent les accompagner.
Verifiez vos propositions avec des images d’Astérix
et Cléopatre’’. (Oto lista wypowiedzi bohaterów.
Zastanówcie siê, jakie gesty mog¹ towarzyszyæ
tym wypowiedziom i przedstawcie je. Na koniec
porównajcie wasze propozycje z komiksem.)
1. Regardez! Des machines de guerre!
2. Ce sont eux, Astérix! Youhou!
3. Merci et au revoir notre chef!
4. Eh bien, faites appel à quelqu’un de chez
nous par Toutais!...
5. Mon palais!
6. AA table! AA table!
7. Une tour pour guider les navires? Ils sont
fous ces EEgyptiens!
8. Je ne veux rien entendre!
W celu podsumowania nauczyciel pyta,
czy gesty by³y ³atwe do odgadniêcia oraz czy
uczniowie zauwa¿yli ró¿nice w gestach bohate-
rów komiksu i w³asnych.
Es-ce que ces gestes étaient facilement décodab-
les? Avez-vous apperc,u des différences entre les
gestes des héros de la bande dessinée et de
votres? Lesquelles?
Ö Telewizja, wideo
Obraz ruchomy ma przewagê nad obra-
zem nieruchomym, poniewa¿ pozwala nam ob-
serwowaæ proces porozumiewania siê w jego
pe³nym wymiarze: s³owo po³¹czone z gestem,
mimik¹, spojrzeniem. Dziêki pracy z dokumen-
tem wideo, mo¿na uwra¿liwiæ uczniów na sed-
no problemu, jakim jest komunikacja niewer-
balna, uwypukliæ nieroz³¹czny zwi¹zek s³owa
i gestu, lepiej charakteryzowaæ zachowania lu-
dzi, ich uczucia i nastroje.
Do pracy z dokumentem wideo mo¿na
wykorzystaæ wiele technik, które pozwol¹
uzmys³owiæ uczniom znaczenie komunikacji
niewerbalnej w procesie porozumiewania siê6).
Na przyk³ad:
Ö zaprezentowanie uczniom wybranego frag-
mentu filmu, b¹dŸ innego programu telewizyjne-
go. Nauczyciel zatrzymuje obraz, za ka¿dym ra-
zem, gdy uczniowie zwróc¹ uwagê na interesuj¹-
cy przekaz niewerbalny, próbuj¹c go uzasadniæ;
Ö analiza treœci przekazu: projekcja filmu nie-
wielkimi sekwencjami bez dŸwiêku. Nauczyciel
zatrzymuje obraz w momencie pojawienia siê
przekazu informacji mimik¹, gestem. Uczniowie
przedstawiaj¹ hipotezy znaczenia danej mimiki
czy gestu. Na koniec weryfikacja hipotez po-
przez projekcjê filmu wraz z dŸwiêkiem.
× Fiszka pedagogiczna nr 3
Temat: Paris la nuit – travail sur le document vidéo.
(Pary¿ noc¹ – praca z dokumentem wideo.)
Poziom znajomoœci jêzyka francuskiego: I b¹dŸ
II rok nauczania
Cele: stymulowanie ekspresji s³ownej, pobudzo-
nej obrazem wideo, analiza gestu jako nieod³¹-
cznego elementu procesu porozumiewania siê.
Œrodki dydaktyczne: kaseta wideo ,,Bienvenue
en Franc,e’’, dialog dotycz¹cy III epizodu.
Czas trwania zajêæ: 2 godziny lekcyjne.
Czas trwania filmu: 20 minut.
Przebieg zajêæ:
1. Przed projekcj¹ filmu nauczyciel uczula
uczniów, by podczas projekcji zwracali szcze-
góln¹ uwagê na: mimikê, gesty, ruch, spoj-
rzenia, sposób przemieszczania siê bohaterów
filmu.
2. Podzia³ klasy na grupy. Ka¿da z grup obser-
wuje inn¹ osobê: Vincent, Franc,oise, Jean, le
client, le garc,on.
Prezentacja:
Ö Projekcja filmu bez dŸwiêku. Po jej zakoñ-
czeniu uczniowie próbuj¹ zdefiniowaæ:
– jaka jest rola i status bohaterów filmu,
– gdzie oni s¹,
– co mówi¹,
– jakie s¹ ich zamiary,
– jakie jest miejsce akcji filmu.
6) Lancien T (1986), Le document vidéo, Paris: CLE International.
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Ö Druga projekcja filmu bez dŸwiêku. Tym ra-
zem nauczyciel zatrzymuje obraz, by uczniowie
mogli wyjaœniæ zachowanie bohaterów, wa¿ne,
ich zdaniem, dla zrozumienia ca³oœci filmu.
Uczniowie próbuj¹ te¿ prezentowaæ dialogi,
które, ich zdaniem, mog³yby zostaæ wypowie-
dziane w danej sytuacji filmu
Ö Trzecia projekcja filmu, tym razem z dŸwiê-
kiem, w celu sprawdzenia hipotez uczniów (na-
uczyciel rozdaje fotokopie dialogów).
Ö W celu lepszego zrozumienia ca³oœci filmu,
nauczyciel proponuje przedstawienie przez
uczniów dialogów wystêpuj¹cych w poszczegól-
nych sekwencjach filmu.
× Fiszka pedagogiczna nr 4
Temat: Le langage des gestes (Jêzyk gestów)
Poziom znajomoœci jêzyka francuskiego: pocz¹t-
kuj¹cy
Cele: umieæ interpretowaæ niektóre gesty,
towarzysz¹ce wypowiedziom s³ownym, przy-
swojenie kilku znanych wyra¿eñ jêzyka codzien-
nego, zwrócenie uwagi na znaczenie rozu-
mienia jêzyka gestów w procesie porozumiewa-
nia siê, oraz na ró¿nice kulturowe jêzyka ges-
tów.
Œrodki dydaktyczne: wiersz ,,Regardez-les vi-
vre!’’, fotokopie z rysunkami gestów7).
Czas trwania zajêæ: 1 godzina
lekcyjna.
Przebieg zajêæ:
1. Na pocz¹tku lekcji nau-
czyciel proponuje uczniom,
aby ustawili siê w krêgu i aby
ka¿dy z uczniów przedstawi³
uczucie np. bólu, wyra¿aj¹c je
tylko mimik¹ i gestem. Na-
stêpnie proponuje, aby dodaæ
s³owo, dŸwiêk, który naj-
czêœciej towarzyszy temu od-
czuciu.
2. Po zakoñczeniu tego æwi-
czenia wprowadzaj¹cego do
tematu lekcji, nauczyciel roz-
daje uczniom fotokopie wier-
sza ,,Regardez-les vivre!’’, który
g³oœno odczytuje.
Regardez-lez vivre!
Chez eux, on ne parle pas
avec les mains,
chez eux, on ne dit rein
avec les mains, et chez moi?
Je parle avec tout mon corps!
je dis «salut» avec les yeux,
je dis «au revoir» avec la main,




Je touche mes cheveux et mes lèvres,
je prends mon visage dans mes mains:
«Comment faire?
Quelle est la solution?»
Je me frappe le front:
«Eureˆka, j’ai trouvé la solution.»
Je serre la main à mes copains,
j’embrasse deux fois, trois fois,
parfois meˆme quatre,
toutes les filles de mon aˆge
et aussi tous les garc,ons,
si je suis une fille.
Nastêpnie, uczniowie przedstawiaj¹ wiersz, sto-
suj¹c adekwatne do treœci gesty.
3. W celu uœwiadomienia uczniom ró¿nic kul-
turowych jêzyka gestów, nauczyciel rozdaje foto-
kopie z rysunkami gestów typowo francuskich.
7) Calbris G, Montredon J. (1990), Des gestes et des mots pour le dire, Paris: CLE International, 12.
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4. Zadaniem uczniów jest próba interpretacji
gestów.
5. W celu sprawdzenia hipotez uczniów, nau-
czyciel przedstawia te same rysunki wraz
z wyra¿eniami towarzysz¹cymi tym gestom,
zwracaj¹c uwagê na wyra¿enia jêzyka codzien-
nego.
Ö Rys. 1 – Stop! Plus rien! (ceinture!)
Ö Rys. 2 – Oh la la! (exclamation augmentative).
Ö Rys. 3 – Je suis completement rond (ivre).
Ö Rys. 4 – Un coup à boire (invitation à boire).
Ö Rys. 5 – La barbe! (raseur – il nous rase avec
ses histories!).
Ö Rys. 6 – Au quart de poil (perfection).
Ö Rys. 7 – Il a un poil dans la main! (il est
paresseux).
Ö Rys. 8 – Flatteur!
6. Jako æwiczenie utrwalaj¹ce nauczyciel pro-
ponuje u³o¿enie i przedstawienie przez kolejne
grupy krótkiej historyjki pt. ,,Les voisins’’ (S¹sie-





Wspó³czesne nauczanie jêzyków obcych
ci¹gle jeszcze nie jest na miarê czasu, w jakim
¿yjemy. O ile w nauczaniu innych dyscyplin,
zw³aszcza œcis³ych, nacisk k³adzie siê na myœ-
lenie (zapamiêtywanie) logiczne, w nauczaniu
dyscyplin spokrewnionych z psychologi¹, na
zapamiêtywanie emocjonalne, o tyle metody
glottodydaktyczne borykaj¹ siê z zagadnieniem
trwa³ego i niemechanicznego zapamiêtywania
treœci nauczania. Lekcja jêzyka obcego staje siê
jednak czêsto zbyt monotonna, preferuj¹c jed-
n¹ lub dwie metody. Niejednokrotnie jest to
praca z tekstem. Teksty s¹, oczywiœcie ró¿ne,
materia³ gramatyczny i leksykalny jest realizo-
wany ró¿nymi technikami. Ale czy zawsze musi-
my opieraæ siê na tekœcie? Ucz¹cy próbuj¹
wprowadzaæ na lekcjach elementy bazuj¹ce na
zapamiêtywaniu s³uchowym (szczególnie przy
wymowie) i obrazowym (s³owo i desygnat).
Jednak jêzyk obcy rzeczywiœcie pozostaje czêsto
czymœ obcym dla ucznia, którego œwiat wyobra-
Ÿni i prze¿yæ nikogo nie interesuje1). Jêzyk w ta-
kim rozumieniu ma s³u¿yæ jedynie do spraw-
nej komunikacji, a nie do wyra¿ania siebie.
W zwi¹zku z tym g³ównie uczniowie z siln¹
motywacj¹, ³¹cz¹cy swoje plany z prac¹, do
której wymagana bêdzie znajomoœæ jêzyka, po-
œwiêcaj¹ du¿o uwagi nauce. Jednak uczniów
z rzeczywiœcie siln¹ motywacj¹ do nauki jest
niewielu. Dlatego wiêkszoœæ nie widzi sensu
w pilnej nauce rzeczy, które do niczego, jak
s¹dz¹, nie s¹ im potrzebne. Czy w zwi¹zku
z tym koncentrowanie siê na realizacji takich
kategorii celów kszta³cenia, jak zrozumienie
i zapamiêtywanie musi byæ najistotniejsze?
Gdzie w tym wszystkim wyra¿anie siebie – swo-
ich myœli, pogl¹dów, emocji – w obcym jêzyku?
Mamy, co prawda, humanistyczne podejœcie,
techniki holistyczne typu scenariusz, symulacja,
gry, zabawy autonomiczne, lecz czêsto podczas
pracy zapominamy o nich. Poza tym, musimy
zastanowiæ siê dzisiaj, jakie metody najlepiej-
s³u¿¹ zapamiêtywaniu tego, co uczeñ musi za-
pamiêtaæ2).
Niniejszy artyku³ ma s³u¿yæ przypomnie-
niu jednej z takich metod, które anga¿uj¹
ucznia nie tylko w sferze intelektualnej, która
nie jest baz¹ dla pamiêci trwa³ej. Czy wspo-
mniane wy¿ej wyra¿anie siebie nie bêdzie bar-
dziej efektywne w nauce jêzyka obcego? Prob-
lem jest o tyle powa¿ny, ¿e ci¹gle stosujemy
,,sprawdzone’’ metody nauczania, mamy jed-
nak do czynienia z zupe³nie inn¹ m³odzie¿¹ ni¿
dziesiêæ czy piêtnaœcie lat temu. Mentalnoœæ
m³odych ludzi zmieni³a siê diametralnie na
przestrzeni ostatnich dziesiêciu lat, szczególnie
1) K. Gozdek-Michaëlis (1997), Rozwiń swój genialny umysł, Warszawa, s. 78.
2) A. Baddeley (1999), Pamięć – poradnik użytkownika, Warszawa.
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w Polsce. Telewizja wraz z ca³ym systemem
satelitarnym, techniki komputerowe itp. spra-
wi³y, ¿e wspó³czesny m³ody cz³owiek dorasta
i wychowuje siê równoczeœnie w dwóch œwia-
tach: rzeczywistym i wirtualnym. Wa¿n¹ rolê
pe³ni dla niego zatem obraz, ruch obrazu, na
którym kszta³tuje siê jego postrzeganie. Do
ucznia wychowanego w kulturze obrazu nale¿y
dotrzeæ metodami bardziej twórczymi, bardziej
osobistymi i anga¿uj¹cymi3). Uczeñ pragnie od-
czuwaæ siebie, wyra¿aæ na co dzieñ, w konkret-
nych sytuacjach, chce czuæ siê zauwa¿ony i doce-
niony. Psychika wspó³czesnej m³odzie¿y dzia³a
inaczej ni¿ psychika m³odzie¿y sprzed lat piêt-
nastu. M³odzie¿ dzisiejsza jest bardziej krytyczna,
a równoczeœnie bardziej odwa¿na w wyra¿aniu
siebie. Lubi ona uczestniczyæ w ¿ywej akcji emo-
cjonalnie przez zmys³y, s³owo, a przede wszyst-
kim przez ruch; czynnik ruchu i dynamiki jest
tutaj szczególnie wa¿ny. Nie sposób walczyæ
z przyzwyczajeniami funkcjonuj¹cymi w psychice
wiêkszoœci m³odzie¿y (szkoda na to czasu);
o wiele lepiej bêdzie, jeœli przyzwyczajenia te
wykorzystamy w nauczaniu. Tego rodzaju pro-
pozycj¹ mo¿e byæ w³aœnie glottodrama.
Ö Glottodrama
To sposób edukacji, metoda pedagogicz-
na polegaj¹ca na stworzeniu konkretnego obra-
zu – sytuacji, w których uczniowie mogliby,
w³¹czaj¹c w ca³e zadanie swoje prze¿ycia i emo-
cje, wyobraŸniê i doœwiadczenie, uto¿samiæ siê
z konkretn¹ rol¹. Dodatkowy plus polega na
tym, ¿e uczeñ mo¿e wyra¿aæ siebie, ale nie jest
zmuszony do ods³aniania swojej psychiki – co
umo¿liwia ekspresjê, wprowadza element zaba-
wy oraz ,,wchodzenia w role’’, tak czêsto wi-
dziany przez niego w telewizji czy w kinie. Jest
to, jak pisze K.Pankowska, ,,forma badania te-
matu z wykorzystaniem podstawowej właściwości,
którą posiada każdy człowiek – umiejętności
wchodzenia w role’’4). Nale¿y zaznaczyæ, i¿ nie
chodzi tu o profesjonalne aktorstwo czy teatr,
który stanowi prawdziw¹ sztukê, lecz o granie
okreœlonej roli, czêsto podobnej do tej, któr¹
gra siê lub obserwuje w ¿yciu spo³ecznym.
Z teatrem ³¹czy dramê tylko odgrywanie ról.
W proponowanej formie pracy nie ma scena-
riusza, próby, publicznoœci; rekwizyty mog¹,
lecz nie musz¹ byæ u¿yte. Nie chodzi wiêc
o doskonalenie umiejêtnoœci aktorskich, o pracê
nad doskona³¹ dykcj¹ czy nawet opanowanie
roli. Drama ,,będąc strukturą maksymalnie ot-
wartą, dopuszcza włączenie różnych nowych tre-
ści i zachowań, jak i wielość ich interpretacji’’5).
Jeden z twórców dramy – Brian Way pisa³:
,,Pozwólmy zagrać ideę, a stanie się realna’’6).
Dziêki okreœlonej technice przekazu nie tylko
idea staje siê rzeczywista, ale przede wszystkim
sam jêzyk, którego nauczamy i który przestaje
byæ tylko zespo³em znaków czy dŸwiêków s³u-
¿¹cych jedynie do przekazu informacji. W opar-
ciu o konkretne sytuacje uczniowie opanowuj¹
ró¿ne formy gramatyczne, w szczególnoœci cza-
sy. Nauczyciel nie musi koncentrowaæ siê na
wyjaœnianiu, do czego s³u¿y dana forma; to po
prostu widaæ. Jêzyk obcy staje siê œwiet-
nym sposobem na wyra¿enie w³asnych prze¿yæ
z równoczesnym zachowaniem swojej intymno-
œci. Opieraj¹c siê na bezpoœrednim doœwiad-
czeniu postaci wziêtych zwykle z codziennego
¿ycia, metoda ukazuje, jak bardzo myœl (rozum)
i uczucia (emocje) powi¹zane s¹ ze sob¹ oraz
ile korzyœci wynika z ich jednoczesnego dzia³a-
nia i z jak¹ intensywnoœci¹ wp³ywa to na proce-
sy pamiêci7). Bliska jest zatem drama idei nowe-
go wychowania, którego twórcy, a nastêpnie
zwolennicy umieœcili w centrum w³aœnie ucznia
– jego bogat¹ psychikê, emocje, zdolnoœci in-
telektualne. Nagle jêzyk obcy staje siê bardzo
swojskim œrodkiem wyra¿ania siebie; trzeba za-
znaczyæ, ¿e w dzisiejszej szkole polskiej ucznio-
wie maj¹ jeszcze niewiele okazji do wyra¿ania
siebie (tak¿e swoich cierpieñ i uczuæ negatyw-
nych), dlatego tym chêtniej podejmuj¹ siê dzia-
³añ temu s³u¿¹cych. Ponadto, m³odzie¿ ma
szansê przestaæ czuæ siê bezosobowym nume-
rem w dzienniku, na który to numer czyha
nauczyciel, a mo¿e zacz¹æ praktycznie bezstre-
3) J. Rudniañski (1985), Sprawność umysłowa, Warszawa.
4) K. Pankowska (1997), Edukacja przez dramę, Warszawa, s. 67.
5) tam¿e, s.30.
6) Way B. (1997), Drama w wychowaniu dzieci i młodzieży, Warszawa.
7) O jednoœci myœli z uczuciem pisa³ znany polski prakseolog J. Rudniañski w ksi¹¿ce Sprawność umysłowa,
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sowo wejœæ jako osoba do œwiata innych osób
i tam zostaæ zaakceptowanym w wyra¿aniu
swoich prze¿yæ. Wiêksz¹ rolê odgrywa tak¿e
wyobraŸnia, która musi zostaæ uruchomiona
w przypadku wejœcia w okreœlone role. Ca³e
zadanie mobilizuje do domowych przygoto-
wañ, tym bardziej, ¿e omawiana metoda wpro-
wadza elementy zdrowej konkurencji w zakre-
sie inwencji s³ownej i sytuacyjnej. Œwiat szko³y
staje siê bardziej spersonalizowany, a wiêc bli¿-
szy samemu uczniowi, który znacznie chêtniej
zaczyna przychodziæ na lekcje. Zasad¹ pracy
bêdzie zatem: ,,Grać i uczyć (się)’’ – aby spara-
frazowaæ Deweyowskie ,,Learning by doing’’.
A jak to wygl¹da³o w praktyce? Prze-
prowadzone doœwiadczenie by³o uzupe³nie-
niem bardziej tradycyjnych lekcji jêzyka obcego
– w tym przypadku by³ to jêzyk francuski. Do
eksperymentu wybra³am klasê II – ucz¹c¹ siê
jêzyka wed³ug profilu ogólnego, tzn. trzy godzi-
ny tygodniowo w podziale na grupy. Grupa
liczy³a 13 osób. M³odzie¿ umia³a znaleŸæ siê
w typowych sytuacjach jêzykowych, zachodz¹-
cych w takich miejscach, jak: poczta, lotnisko,
sklep, restauracja, hotel itp. Nale¿y zaznaczyæ,
i¿ uczniowie uczyli siê jêzyka przed rozpoczê-
ciem nauki w liceum. Znali ju¿ podstawowe
wyrazy, zwroty i formy gramatyczne. ,,Nowe’’
lekcje odbywa³y siê raz w tygodniu, w jednym
konkretnym dniu i trwa³y dwa miesi¹ce. M³o-
dzie¿ z ochot¹ i ciekawoœci¹ przyst¹pi³a do
nowej formy pracy. Sami dokonali wyboru ról,
w które wcielali siê podczas kolejnych zajêæ.
Jedynym poprzedzaj¹cym wybór za³o¿eniem
by³a jednoœæ miejsca. Jako ,,scenê’’ wydarzeñ
zaproponowano wie¿owiec jednego z du¿ych
wspó³czesnych miast8). Przez kolejne lekcje
m³odzie¿ wciela³a siê w wybran¹ i tworzon¹
przez siebie postaæ. Podejmowali siê wiêc kolej-
nego zadania stworzenia okreœlonej postaci,
która musia³a siê wyraziæ w akcji. Temat, prob-
lem, sytuacja zosta³y zarysowane zawsze na
pocz¹tku ka¿dych nowych zajêæ. Wyklucza³o to
ewentualne szczegó³owe przygotowanie siê za-
równo jêzykowe, jak i aktorskie. W proponowa-
nej metodzie pracy chodzi zawsze o reakcjê
spontaniczn¹, o szczere i prawdziwe emocje.
Czasem, aby u³atwiæ przebieg owych ,,scen
z ¿ycia’’, notowa³am na tablicy ró¿ne s³owa,
zwroty lub wyra¿enia, nie zwracaj¹c jednak
uczniom na nie uwagi, ani nie nakazuj¹c ich
u¿ywaæ9). Tablica przesta³a spe³niaæ sw¹ klasy-
czn¹ funkcjê pomocy dydaktycznej, przekazuj¹c
j¹ innym niedydaktycznym sprzêtom znajduj¹-
cym siê w klasie (szafa, ³awki, sto³y, krzes³a),
które to z kolei, w zale¿noœci od potrzeby,
pe³ni³y ró¿ne funkcje. O organizacji przestrzeni
w klasie decydowali sami uczniowie. Wiêkszoœæ
³awek na wielu tego typu lekcji znajdowa³a siê
w jednej czêœci klasy tak, aby mo¿liwy by³ ruch
(przemieszczanie siê). Kolejne propozycje od-
grywania ró¿nych scen, jak wspomnia³am ju¿
wczeœniej, by³y dla uczniów nieznane, dostoso-
wywano je za ka¿dym razem do stworzonych
i tworzonych podczas trwania doœwiadczenia
postaci10). Aby przybli¿yæ atmosferê lekcji,
przytoczê parê przyk³adów postaci, w które
wcielali siê uczniowie:
Jacques – m³ody i sympatyczny koszykarz graj¹-
cy w lidze krajowej, maniak sportu i g³oœnej
muzyki, który regularnie nie p³aci czynszu,
Jean-Paul – informatyk, skromny, spokojny,
prawdziwie poczciwy mieszkaniec i oby-
watel.
Sophie – ¿ona marynarza samotnie wychowuj¹-
ca nastoletni¹ córkê, pe³na optymizmu.
Nicole – córka Sophie, burzliwie przechodz¹ca
okres dojrzewania.
Marie-Thérèse – starsza dama kochaj¹ca œwiat
ksi¹¿ek, w³aœcicielka uroczej papugi, wdo-
wa.
Pierre – wielbiciel Marie Thérèse, artysta, czêsto
zachodz¹cy do swojej mi³ej s¹siadki na ka-
wê, romantyk.
Julie-Annie – m³oda tancerka i œpiewaczka ope-
rowa, bardzo weso³a.
Monique – w³aœcicielka pobliskiego sklepu, cie-
kawska, choæ ¿yczliwa, realistka.
I tak oto w œwiat tworzonych przez
uczniów postaci wkroczy³y problemy i radoœci,
obowi¹zki i przyjemnoœci, mi³oœæ, samotnoœæ,
choroba – po prostu samo ¿ycie.
8) Pomys³ zaczerpniêto z L’immeuble, F.Debyser, Hachette, 1986.
9) Wspó³czesna glottodydaktyka poœwiêca wiele miejsca roli sugestii (sugestopedia). Pisze o tym chocia¿by R. Galisson
w pracy La suggestion dans l’enseignement, CLEE International, Paris 1983., Apprendre les langues étrangères autrement in le
franc,ais dans le monde No 302 (1999)
10) Read, H. (1976), Wychowanie przez sztukę, Warszawa.
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Proponowa³am ró¿ne zadania; pocz¹t-
kowo, tj. zanim stworzono ostatecznie postacie,
dotyczy³y one wszystkich bohaterów w jedna-
kowym stopniu, ale z biegiem czasu poszcze-
gólni bohaterowie otrzymywali ró¿ne polecenia
(lub sugestie), co w konsekwencji bardzo zin-
dywidualizowa³o wszystkich uczestników tego
jêzykowego spektaklu. Najczêœciej ka¿da jednos-
tka lekcyjna by³a odrêbn¹ ca³oœci¹, choæ zda-
rza³o siê, ¿e raz stworzona sytuacja by³a kon-
tynuowana na nastêpnych zajêciach (analogicz-
nie, jak to siê dzieje w serialach telewizyjnych).
I tak na przyk³ad, mieszkañcy bloku musieli
podj¹æ decyzjê dotycz¹c¹ niesolidnych wspó³-
lokatorów zwlekaj¹cych z op³at¹ czynszu, z któ-
rych to powodu Spó³dzielnia zdecydowa³a siê
na wy³¹czenie ogrzewania i energii elektrycz-
nej. Lokatorzy, proszeni o przybycie na zebra-
nie, dyskutowali wyra¿aj¹c w³asne opinie oraz
próbuj¹c je argumentowaæ.
Inne zajêcia, to urodziny jednej z boha-
terek zamieszka³ych w bloku s¹siadów. Pani ta
zaprasza na przyjêcie b¹dŸ to telefonicznie,
b¹dŸ osobiœcie. Mamy tu nawi¹zanie do sytua-
cji z codziennego ¿ycia m³odzie¿y. S¹siedzi
dziêkowali za zaproszenie, dopytywali siê
o szczegó³y przyjêcia, nawi¹zuj¹c rozmowê
z osob¹ zapraszaj¹c¹.
Jeszcze inny przyk³ad zajêæ, to samo
przyjêcie urodzinowe. Podczas takiej lekcji na-
le¿a³o wykazaæ siê ró¿nymi umiejêtnoœciami jê-
zykowymi, jak: sk³adanie ¿yczeñ, sztuka kon-
wersacji przy stole i w tañcu (czêœæ uczestników
przyjêcia tañczy³a przy œciszonej muzyce tak,
aby mo¿na by³o s³yszeæ i kontrolowaæ ich roz-
mowê). Element ruchu okaza³ siê dodatkow¹
atrakcj¹ takiej lekcji.
Zawsze na koñcu lekcji (oko³o 5-10 mi-
nut) dokonywaliœmy indywidualnej weryfikacji
spostrze¿onych b³êdów. Uœciœlaj¹c – bohatero-
wie mieli wiele zadañ i problemów do samo-
dzielnego rozwi¹zania, a rola nauczyciela ogra-





Nowa metoda z ca³¹ pewnoœci¹ wyzwo-
li³a poczucie w³asnej odrêbnoœci, wiary w sie-
bie, przyczyniaj¹c siê tym samym do bardziej
skutecznego nauczania. Najbardziej zauwa¿aln¹
cech¹ w ca³ym procesie badawczym by³a ak-
tywność ka¿dego uczestnika eksperymentu.
Uczniowie bez w¹tpienia mieli okazjê do wyra-
¿enia w jêzyku obcym zdziwienia, oburzenia,
radoœci, tego co myœl¹ i czuj¹. Stworzone quasi-
realne sytuacje okaza³y siê sposobem na samo-
dzielne odkrywanie siebie i wiedzy (jêzyka).
Okaza³o siê równie¿ lub potwierdzi³o, i¿ meto-
da ta doskonale pobudza wyobraŸniê, pozo-
staj¹c¹ jak wiadomo w bezpoœredniej relacji do
twórczoœci i aktywnoœci. ,,Udramowiona’’ lek-
cja by³a równie¿ doskona³¹ okazj¹ do ,,przenie-
sienia’’ ucznia w inny œwiat, sposobem na roz-
³adowanie emocji, zw³aszcza stresu, a czêsto
pojawiaj¹cy siê œmiech – elementem rozwijaj¹-
cym inteligencjê, rozbudzaj¹cym intelekt i in-
tuicjê. Chodzi³o tu oczywiœcie o œmiech jako
element wzmacniaj¹cy proces zapamiêtywania,
ubarwiaj¹cy lekcjê i czyni¹cy j¹ niepowtarzaln¹,
niczym prawdziwy teatr. U uczniów s³abszych
wzrasta³a zdolnoœæ do zapamiêtywania ró¿nych
form gramatycznych i s³ówek; przynosi³o im to
wiêcej pewnoœci siebie oraz mobilizowa³o do
dalszej nauki. W miarê up³ywu zajêæ, zauwa¿al-
ne by³o uczucie satysfakcji, które pojawi³o siê
wœród uczniów, a tak¿e o¿ywienie siê, uaktyw-
nienie osób bardziej nieœmia³ych czy wstydli-
wych. Natomiast uczniowie lepsi, którzy do tej
pory bazowali czêsto na ju¿ zdobytej wiedzy,
podjêli wyraŸny wysi³ek, aby wzbogaciæ swój
zakres s³ownictwa, aby wyraziæ i powiedzieæ jak
najwiêcej w konkretnej sytuacji. Trzeba przy-
znaæ, ¿e kilka osób osi¹gnê³o w tym zakresie
dobre rezultaty. U wszystkich widaæ by³o du¿e
zaanga¿owanie i stopieñ uto¿samienia siê z od-
grywanymi postaciami. W zasadzie nie by³o ju¿
osób leniwych, poniewa¿ zabawa wci¹ga wszy-
stkich. A jeœli przy okazji zabawy mo¿na siê
czegoœ nauczyæ, to tym lepiej. Ró¿norodnoœæ
scen sprawia³a, ¿e uczniowie nie mêczyli siê
monotoni¹ i wysi³kiem umys³owym pozbawio-
nym elementu ruchu. Ogólnie mo¿na stwier-
dziæ, ¿e w tym samym czasie, który przeznacza-
ny by³ zwykle na nieustanne powtarzanie i od-
pytywanie, wszyscy uczniowie nauczyli siê wiê-
cej i z mniejszym wysi³kiem, jakby ,,niechc¹-
cy’’, przy okazji odgrywania sytuacji codzien-
nych. Sami uczniowie przyznawali, ¿e opano-
wali wiele form gramatycznych, dawniej nie-
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zrozumia³ych, niepowi¹zanych z kontekstem ¿y-
cia, dlatego nu¿¹cych. Odkrywali oni, ¿e nauka
mo¿e byæ przyjemnoœci¹. Postêpy przez nich
czynione wp³ywa³y z kolei pozytywnie na dal-
sz¹ naukê.
Wydaje siê, ¿e omawiana metoda posia-
da du¿¹ skutecznoœæ w nauczaniu oraz wp³ywa
pozytywnie na psychikê m³odego cz³owieka,
który integruje siê z zespo³em, uruchamia w³as-
n¹ wyobraŸniê i pomys³owoœæ, jest wys³uchany.
Uwzglêdniaj¹c wiêc zarówno wskazówki psy-
chologiczne, jak i metodyczne, warto poleciæ
nauczycielom jêzyków obcych, aby czêœciej ko-
rzystali z metod, które maj¹ charakter ekspery-
mentalny i pozornie zak³ócaj¹ realizacjê kolej-
nych tematów. Na d³u¿sz¹ metê okazuje siê
jednak, ¿e przekaz intelektualny, wsparty wy-
k³adem lub tekstem, jest ma³o efektywny i czês-
to powoduje obopóln¹ frustracjê, zarówno ze
strony ucznia jak i nauczyciela. W obliczu no-
wych wyzwañ wspó³czesnego œwiata, g³ównie
mass mediów, ró¿norodnoœæ metod jest nie-









do nauczania języków obcych?
Wœród nowych technik i pomocy meto-
dycznych stosowanych na lekcjach jêzyków ob-
cych, nie sposób pomin¹æ mediów, których
dydaktyczne wykorzystanie staje siê coraz istot-
niejszym elementem zajêæ.
Istnieje wiele argumentów za wprowa-
dzaniem dokumentu autentycznego wideo do
nauczania jêzyków obcych. Najwa¿niejszym
z nich jest fakt, ¿e, jak twierdzi Frédéric Lam-
bert (Images Langues EEtrangères), dzisiaj jêzyki
sta³y siê ,,audiowizualne’’, gdy¿ wiêksza czêœæ
komunikacji spo³ecznej odbywa siê za poœred-
nictwem mediów, a wiêc ,,narzędzi’’ ³¹cz¹cych
tekst z obrazem: film, telewizja, CD-ROM, In-
ternet. St¹d te¿ koniecznoœæ kszta³cenia uczniów
do odbioru i analizy przekazów mieszanych
(tekst i obraz).
Dodatkow¹ korzyœci¹ wprowadzania
dokumentu autentycznego wideo do nauczania
jêzyków obcych jest pobudzanie motywacji
uczniów, którzy rozumiej¹, ¿e jêzyk obcy nau-
czany w szkole jest narzêdziem komunikacji,
a uogólniaj¹c, ¿e szko³a nie funkcjonuje w ode-
rwaniu od rzeczywistoœci zewnêtrznej.
Ö
Jakie są kryteria wyboru
dokumentu autentycznego
wideo?
Aby efektywnie wykorzystaæ media
podczas lekcji jêzyka obcego, nale¿y zapoznaæ
siê z kryteriami doboru dokumentów auten-
tycznych, decyduj¹cych o powodzeniu zastoso-
wania tej nowej techniki .
Sophie Moirand (Des traces de didac-
ticité dans le discours des médias) proponuje
poszukiwanie œladów dydaktyki w przekazach
s³ownych ró¿nego typu emisji telewizyjnych.
Jeœli dziennikarz, prowadz¹cy np. program pu-
blicystyczny, streszcza wypowiedzi goœci w stu-
diu, podkreœla najistotniejsze fakty, przypomina
co zosta³o powiedziane, ³¹czy informacje nowe
z dawnymi, to u³atwia w ten sposób zrozumie-
nie przekazu nie tylko telewidzowi-rodzimemu
u¿ytkownikowi danego jêzyka, ale tak¿e ucznio-
wi-obcokrajowcowi. Jest to wiêc istotne kryte-
rium doboru dokumentu autentycznego do
pracy podczas lekcji jêzyka obcego.
Drugim kryterium jest obecnoœæ infor-
macji przedstawionych w sposób ikonograficz-
ny. Mapy, wykresy, grafy pomagaj¹ zrozumieæ
sens przekazu nawet przy niezbyt zaawansowa-
nym poziomie jêzykowym uczniów.
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Inne kryteria formu³uje Alex Cormanski
(Mise en scène, mise en sens. Approche contras-
tive de publicités américaines et franc,aises) zaj-
muj¹cy siê analiz¹ spotów reklamowych. Nau-
czyciel poszukuj¹cy reklam telewizyjnych do
pracy na lekcji jêzyka obcego powinien obser-
wowaæ to, co jest mówione i to, co jest pokazy-
wane w danym spocie, a tak¿e zwracaæ uwagê
na to, czy progresja historyjki reklamowej jest
linearna czy te¿ nie. £atwo wywnioskowaæ, ¿e
je¿eli relacja miêdzy obrazem i tekstem jest
bezpoœrednia (przekaz s³owny jest redundancj¹
w stosunku do obrazu) lub jeœli istnieje jedynie
niewielki dystans miêdzy obrazem i tekstem, to
taki spot reklamowy nadaje siê œwietnie do
opracowywania na lekcji jêzyka obcego, gdy¿
ta sama informacja jest przekazywana dwoma
kana³ami, co u³atwia zrozumienie.
Kolejnym kryterium wyboru reklam jest
ich tematyka, która powinna byæ bliska
uczniom. Spot reklamuj¹cy œrodki czyszcz¹ce
protezy zêbowe, choæby spe³nia³ wy¿ej wymie-
nione kryteria, by³by z pewnoœci¹ przyjêty ze
œmiechem.
Pe³n¹ systematykê kryteriów wyboru
dokumentu autentycznego wideo przeprowa-
dzi³a Carmen Compte (Professeur cherche docu-
ment authentique vidéo). Radzi ona nauczycie-
lom wybór programów o konkretnym temacie,
w których istnieje, jeœli nie redundancja, to co
najmniej komplementarnoœæ miêdzy tekstem
i obrazem. Dokument autentyczny wideo powi-
nien byæ równie¿ dobierany w zale¿noœci od
historii (scenariusza), któr¹ opowiada. Na po-
cz¹tku, wed³ug Carmen Compte, mo¿na zasto-
sowaæ dokument ilustruj¹cy stereotypy w³aœci-
we kulturze danego kraju, aby potem przejœæ
do dokumentów przy opracowywaniu których,
konieczna jest ju¿ dobra orientacja ucznia
w problematyce kulturalno-spo³eczno-politycz-
nej narodu, którego jêzyk jest przedmiotem
nauczania. Ostatnim, lecz równie wa¿nym kry-
terium doboru jest obecnoœæ w dokumencie
autentycznym wideo elementów motywuj¹cych
ucznia do pracy nad nim. S¹ to, wed³ug Car-
men Compte: komizm sytuacyjny, zaskakuj¹ce
treœci, ³atwe do zidentyfikowania postaci (pozy-
tywne lub negatywne), ale równie¿ bogactwo
obrazów czy dekoracji.
Praca z dokumentem autentycznym wi-
deo, którego dobór respektowa³ powy¿sze kry-
teria, pozwala uczniowi przyswoiæ w³aœciwe re-
akcje jêzykowe w sytuacji spontanicznej komu-
nikacji.
Ö
Jakie są techniki pracy
z dokumentem autentycznym
wideo?
Wielu nauczycieli jêzyków obcych, któ-
rzy rozpoczêli pracê z dokumentem wideo na
lekcji, stosuj¹c kasety towarzysz¹ce podrêczni-
kom komunikacyjnym nowej generacji (np.
Bienvenue en France, Mosai¨ıques, Fréquence Jeu-
nes), wie ju¿ jakie techniki pracy z tymi doku-
mentami s¹ najbardziej efektywne. Tym w³aœ-
nie nauczycielom z pewnoœci¹ ³atwiej jest
przejœæ do dokumentów autentycznych, gdy¿
doœwiadczenia z ,,podrêcznikowymi’’ kasetami
wideo zaowocuj¹ przy pracy z dokumentami
autentycznymi.
Jean-Louis Malandain (L’irruption des
médias dans la classe) sklasyfikowa³ znane i sto-
sowane techniki oraz zaproponowa³ nowe. Na-
le¿y, oczywiœcie, podejœæ do nich w sposób
krytyczny i wybraæ te najbardziej odpowiadaj¹-
ce naszym uczniom i warunkom, w jakich przyj-
dzie je nam stosowaæ.
× Bez dŸwiêku
Uczniowie przewiduj¹ sens przekazu werbalne-
go na podstawie obejrzanego dokumentu. Ka¿-
dy ma prawo do najró¿niejszych interpretacji,
pod warunkiem podania w³aœciwej argumen-
tacji. Technika ta uczy wnikliwej obserwacji,
selekcjonowania informacji wizualnych oraz
uzasadniania hipotez.
× Bez obrazu
Technika ta polega na opisaniu kolejnych obra-
zów, zrekonstruowanych po wys³uchaniu teks-
tu. Na podstawie us³yszanego g³osu postaci
uczniowie mog¹ opisywaæ ich fizjonomiê,
ubiór, cechy charakteru, a na podstawie przed-
stawionej werbalnie sytuacji dekoracje czy re-
kwizyty.
× Rekonstrukcja
Tablica w klasie przedstawia czas ogl¹danej
sekwencji. Jej pocz¹tek jest na górze w lewym
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rogu tablicy, a koniec na dole w prawym rogu.
Uczniowie powinni usytuowaæ dany obraz
w ci¹gu czasowym, a otrzymany w ten sposób
plan mo¿e pos³u¿yæ jako kanwa do streszczenia
pisemnego.
× Okno
Technika ta wymaga stop-klatki, a rola ucznia
polega na wyobra¿eniu sobie i opisaniu tego,
co znajduje siê poza kadrem. Nauczyciel mo¿e
kierowaæ æwiczeniem, wskazuj¹c strefy do ,,od-
krycia’’. Bardziej zaawansowani jêzykowo ucz-
niowie wysnuj¹, byæ mo¿e, wnioski na temat
realizacji zaprezentowanego dokumentu.
× Tu¿ przed, tu¿ po
Nauczyciel dokonuje wyboru sekwencji wa¿nej
z punktu widzenia rozwoju akcji dokumentu,
natomiast uczniowie po wnikliwym jej obejrze-
niu przedstawiaj¹ hipotetyczne fakty poprze-
dzaj¹ce tê sekwencjê i te, które, byæ mo¿e,
nast¹pi¹ po niej. Stosuj¹c tê technikê, mo¿na
podzieliæ klasê na dwie grupy i zapisywaæ wyni-
ki pracy ka¿dej z nich na tablicy. Nauczyciel
powinien czuwaæ nad tym, aby na proponowa-
ne hipotezy zgodzili siê wszyscy uczniowie. Do-
kument powsta³y na tablicy mo¿e s³u¿yæ jako
podstawa do szerszej wypowiedzi pisemnej.
W ten sposób uczniowie uczestnicz¹ w opraco-
wywaniu scenariusza w jêzyku obcym.
× Dla ka¿dego zadanie
Ka¿dy uczeñ otrzymuje zadanie obserwowania
jednego elementu dokumentu autentycznego:
postaci, rekwizytu, scenografii. Tak sformu³o-
wane zadanie poprzez poœrednie podejœcie
sprzyja zrozumieniu globalnemu dokumentu.
Przy niezbyt zaawansowanym poziomie jêzyko-
wym uczniów cel ten móg³by nie zostaæ osi¹g-
niêty, gdyby ka¿dy uczeñ mia³ od razu zro-
zumieæ wszystko.
× Obraz do obrazu
Technika ta wymaga wiêkszej pracy przygoto-
wawczej ze strony nauczyciela w porównaniu
z technikami przedstawionymi wy¿ej. Doku-
mentowi autentycznemu wideo ma towarzyszyæ
bowiem plansza z obrazkami wyciêtymi z gazet,
które koresponduj¹ w jakiœ sposób z przedsta-
wianymi sekwencjami wideo. Np. trzeci obra-
zek z planszy ilustruje dialog z ostatniej sekwen-
cji dokumentu wideo. Zadaniem uczniów jest
przyporz¹dkowanie obrazków do sekwencji, po
czym mo¿na ustaliæ ich kolejnoœæ zgodnie
z chronologi¹ wydarzeñ w dokumencie wideo.
Przedstawi³am wy¿ej wybór technik bar-
dziej lub mniej szeroko stosowanych na lek-
cjach jêzyka obcego, ale raczej niezaskakuj¹cy
swoj¹ oryginalnoœci¹ czy nowatorstwem. Ina-
czej rzecz siê ma z technik¹ opisan¹ przez Mi-
chela Morel w artykule pod tytu³em Plaidoyer
pour le direct. Ta technika bezpoœredniego od-
bioru dokumentu autentycznego wideo zak³ada
jednorazowe obejrzenie go, najlepiej w czasie
faktycznej emisji telewizyjnej lub po nied³ugim
czasie, pod warunkiem, ¿e dokument ten nie
by³ wczeœniej ogl¹dany ani przez nauczyciela,
ani przez uczniów. Cech¹ charakterystyczn¹ od-
bioru bezpoœredniego jest brak wczeœniejszego
przygotowania uczniów do pracy nad konkret-
nym dokumentem. Wed³ug Michela Morel mo-
¿liwe s¹ dwa warianty realizacji tej techniki
podczas lekcji:
Ö nauczyciel nie zna ani treœci, ani rodzaju
emisji, która ma byæ wykorzystana jako doku-
ment autentyczny podczas zajêæ,
Ö nauczyciel nie zna treœci dokumentu, ale wie
do jakiego rodzaju emisji telewizyjnych go za-
kwalifikowaæ i, kieruj¹c siê swoim doœwiadcze-
niem, zna sta³e elementy danego programu, na
których mo¿e siê oprzeæ prowadz¹c zajêcia.
U³atwieniem pracy technik¹ bezpoœred-
niego odbioru jest wczeœniejsze przygotowanie
siatki, któr¹ uczeñ najpierw wype³nia samo-
dzielnie, a potem uzupe³nia przy pomocy kole-
gów, którym zadaje pytania dotycz¹ce poszcze-
gólnych rubryk. Rubryki siatki do analizy dzien-
nika telewizyjnego to na przyk³ad:
1. informacja (spotkanie, strajk, itp.),
2. tematyka (polityka, ekonomia, pogoda itp.),
3. miejsce (kraj, region, miasto),
4. czas (dzieñ, godzina),
5. sposób przedstawienia (prezenter, reporter,
mapa),
6. notatki,
7. (ewentualnie) streszczenie informacji.
Celem lekcji prowadzonej technik¹ bez-
poœredniego odbioru jest zarówno doskonale-
nie sprawnoœci mówienia (stawianie pytañ
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i udzielanie odpowiedzi, aby uzupe³niæ siatkê)
i pisania (streszczanie informacji). Ponadto te-
chnika ta rozwija koncentracjê uwagi i umiejêt-
noœæ selekcji najistotniejszych faktów w prezen-
towanym dokumencie.
Nale¿y podkreœliæ, ¿e technika ta przy
wszystkich pozytywach ma równie¿ s³absze
strony. Dla niedoœwiadczonego nauczyciela wa-
d¹ jej bêdzie z pewnoœci¹ brak mo¿liwoœci
wczeœniejszej ,,obróbki dydaktycznej’’ doku-
mentu autentycznego wideo, a w zwi¹zku z tym
koniecznoœæ konfrontacji z nieznanym tekstem
w obecnoœci uczniów. Kolejn¹ przeszkod¹ jest
bariera techniczna, to jest zsynchronizowanie
emisji, np. dziennika w TV 5 z czasem lekcji
jêzyka obcego. Jeœli zaœ pos³u¿yæ siê nagraniem
dokumentu, byæ mo¿e, czas od faktycznej emi-
sji do zajêæ by³by zbyt d³ugi, a dokument móg³-
by byæ wczeœniej obejrzany w telewizji przez
niektórych uczniów.
Pomijaj¹c te w¹tpliwoœci, s¹dzê, ¿e te-
chnika bezpoœredniego odbioru warta by³a za-
prezentowania. Byæ mo¿e znajdzie ona uznanie
i bêdzie stosowana przez nauczycieli jêzyków
obcych w szko³ach polskich.
Ö
Jak zmienia się rola nauczyciela
na lekcji z dokumentem
autentycznym wideo?
Zmiana roli nauczyciela najbardziej uwi-
dacznia siê na lekcji prowadzonej technik¹
bezpoœredniego odbioru. Nauczyciel nieznaj¹cy
dokumentu autentycznego wideo, który ma
opracowywaæ na lekcji, musi posiadaæ dosko-
na³¹ orientacjê w aktualnych wydarzeniach kul-
turalnych, spo³ecznych i politycznych, aby móg³
je rozszerzyæ, skomentowaæ czy podaæ dodat-
kowe informacje, gdy zajdzie taka potrzeba.
Powinien równie¿ znaæ podstawowe sta³e ele-
menty poszczególnych programów telewizyj-
nych: sposób przedstawiania informacji, rolê
prezentera itp. co Michel Morel nazywa ,,kul-
turą telewizyjną’’. Jest ona konieczna do for-
mu³owania trafnych hipotez dotycz¹cych nie-
znanego dokumentu. Nie mniej wa¿n¹ umie-
jêtnoœci¹, któr¹ powinien posiadaæ nauczyciel,
jest perfekcyjne opanowanie obs³ugi technicz-
nej stosowanych na lekcji pomocy. Umiejêtnoœæ
ta dotyczy oczywiœcie nie tylko nauczyciela pro-
wadz¹cego lekcjê technik¹ bezpoœredniego od-
bioru.
Na lekcji z dokumentem autentycznym
wideo tworzy siê nowy typ relacji miêdzy nau-
czycielem a uczniem. Nauczyciel nie jest ju¿ cent-
rum uwagi. Razem z uczniami ogl¹da dokument,
ale nie przekazuje swojej wiedzy ex catedra.
Uczestniczy w grupowej pracy uczniów jako oso-
ba z konkretn¹ wiedz¹ i umiejêtnoœciami, gotow¹
udzieliæ dodatkowych informacji na ich proœbê.
Niektórzy dydaktycy znajd¹, byæ mo¿e,
negatywne strony nowej roli nauczyciela
i uznaj¹ jej ewolucjê za zbêdn¹. Jednak przy
coraz wiêkszej dostêpnoœci do ró¿nych Ÿróde³
informacji (np. Internet), nauczyciel nie mo¿e
ju¿ byæ nieomyln¹ wyroczni¹, ale przewodni-
kiem i mediatorem.
Ö Wnioski
Bior¹c pod uwagê wszechobecnoœæ me-
diów w naszym ¿yciu, ³atwy dostêp do ró¿no-
jêzycznych stacji telewizyjnych, dziêki satelitom
i kablowi, nale¿y s¹dziæ, ¿e dydaktyczne kasety
wideo ust¹pi¹ miejsca dokumentom autentycz-
nym. Dlatego te¿, wed³ug Thierry Lancien (Le
Franc,ais dans le Monde, Recherches et applications
juillet 1994, Médias, faits et effets, Presentation)
nauczyciel jêzyków obcych powinien koncent-
rowaæ siê nie na ,,obróbce dydaktycznej’’ doku-
mentów autentycznych, ale na przygotowaniu
uczniów do ich odbioru. Aby jednak osi¹gn¹æ
ten cel, nale¿y najpierw wyszkoliæ nauczycieli
w krytycznym odbiorze jêzyka mediów. Jest to
konieczne równie¿ ze wzglêdu na podstawy pro-
gramowe, które jako jedn¹ z dziedzin kszta³cenia
wymieniaj¹ edukacjê medialn¹ uczniów.
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Wykorzystanie wideoklipów w nauczaniu języków
obcych
Praca przedstawia propozycjê wykorzys-
tania wideoklipów1) w procesie nauczania jêzyka
obcego w szkole. Po pierwszej czêœci, omawiaj¹-
cej fenomen wideoklipów i ich rolê w dzisiejszej,
m³odzie¿owej kulturze, w drugiej przedstawiam
zadania i funkcje wideoklipu w dydaktyce jêzyka
obcego. W trzeciej czêœci zaprezentowane s¹
praktyczne aspekty zastosowania wideoklipów
w nauczaniu jêzyków obcych na przyk³adzie jê-
zyka niemieckiego. W pracy omawiam równie¿
wyniki badañ przeprowadzonych wœród studen-
tów germanistyki w Pañstwowej Wy¿szej Szkole
Zawodowej w P³ocku.
Czynnikami, które sk³aniaj¹ do zajêcia
siê t¹ problematyk¹ s¹: powszechna dostêpnoœæ
wideoklipów poprzez telewizjê satelitarn¹ i ka-
blow¹, standardowe ju¿ wyposa¿enie szkó³
w sprzêt audiowizualny, mo¿liwoœæ pozyskania
poprzez Internet tekstu piosenki i wreszcie bar-
dzo du¿a atrakcyjnoœæ wideoklipu dla m³odzie-
¿y. O randze zagadnienia œwiadczy fakt, ¿e
przeciêtny m³ody cz³owiek spêdza przed tak
zwan¹ ,,telewizją muzyczną’’ œrednio godzinê
dziennie. Pedagodzy zajmuj¹cy siê pedagogik¹
medialn¹ zwracaj¹ uwagê, ¿e ¿adne wczeœniej-
sze pokolenie nie s³ucha³o codziennie tak du¿o
muzyki jak obecne2). Programy muzyczne pre-
zentowane przez radio lub telewizjê sta³y siê
integraln¹ czêœci¹ codziennej rzeczywistoœci
wspó³czesnej m³odzie¿y3). St¹d wynika koniecz-
noœæ opracowania metod wykorzystania poten-
cja³u programów muzycznych w nauczaniu jê-
zyków obcych.
Ö
Wideoklip jako element kultury
młodzieżowej
Wideoklip (teledysk) to krótka forma fil-
mowa, powsta³a na bazie utworu muzycznego,
której celem jest promocja wykonawcy i jego
utworów. Chocia¿ nie mo¿na wielu wideokli-
pom odmówiæ walorów artystycznych i cieka-
wych pomys³ów realizatorskich, to nale¿y pa-
miêtaæ, ¿e jego g³ówny cel jest czysto komercyj-
ny i stanowi pewn¹ formê reklamy. Z tego
faktu wynika atrakcyjnoœæ wizualna wideokli-
pów i dopasowanie do aktualnych gustów od-
biorców.
Najwiêkszym Ÿród³em teledysków s¹
obcojêzyczne kana³y muzyczne, które s¹ naj-
czêœciej ogl¹danymi kana³ami wœród m³odzie¿y.
Pomimo niebagatelnej roli, jak¹ odgrywaj¹
w kszta³towaniu zainteresowañ m³odych ludzi,
literatura na temat mo¿liwoœci wykorzystania
ich w procesie kszta³cenia, w tym przede
wszystkim w nauczaniu jêzyków obcych, jest
bardzo uboga. Wszystkie kana³y muzyczne do-
stêpne drog¹ satelitarn¹ lub poprzez telewizjê
kablow¹ na terenie Polski (m.in.VIVA, VIVA2,
MTV) maj¹ podobn¹ strukturê. Na program
sk³adaj¹ siê wideoklipy, wywiady z wykonaw-
cami i programy o charakterze interaktywnym,
w których mog¹ aktywnie uczestniczyæ widzo-
wie poprzez telefon lub Internet. Ciekawym
rysem programów jest daleko id¹ca wielojêzy-
cznoœæ. W jednej audycji funkcjonuj¹ równoleg-
le jêzyk angielski z niemieckim lub francuskim.
Nale¿y pamiêtaæ, ¿e teledyski kierowa-
ne s¹ w pierwszym rzêdzie do osób m³odych.
Sposób ich realizacji i prezentacji uwzglêdnia
wiêc zainteresowania, oczekiwania i specyfikê
tej grupy. Telewizjê muzyczn¹ najczêœciej ogl¹-
daj¹ osoby w wieku od 14 do 29 lat. Na
przyk³ad w Niemczech kana³ VIVA ogl¹da co-
dziennie 38,1% 14-19-latków i 31,4% 20-29-
latków3). Estetyka wideoklipu przemawia do
wyobraŸni, pobudza zmys³y i emocje. Mo¿e
stanowiæ impuls do refleksji i dyskusji. Czasami
forma teledysku znacznie odbiega od powsze-
1) Pisownia zgodnie ze Słownikiem wyrazów obcych i zwrotów obcojęzycznych W³adys³awa Kopaliñskiego wydanym przez
Wiedzê Powszechn¹ w 1996 roku.
2) Maier W. (1998), Grundkurs Medienpädagogik. Ein Studien- und Arbeitsbuch, Basel: Beltz Pädagogik.
3) VIVA in der AWA’99 (1999), wyniki badañ marketingowych dla potrzeb kana³u muzycznego VIVA, Köln.
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chnie przyjêtych kanonów, a nierzadko oparta
jest na prowokacji artystycznej.
Poniewa¿, jak wykazuj¹ badania, mate-
ria³ obcojêzyczny wykorzystywany w nauczaniu
jêzyka obcego powinien byæ silnie zwi¹zany
z wra¿liwoœci¹ emocjonaln¹ i zdolnoœci¹ prze¿y-
wania ucz¹cego siê, wydaje siê po¿¹danym roz-





Wideoklipy stanowi¹ doskona³e narzê-
dzie metodyczne przyczyniaj¹ce siê do urozmai-
cenia, uatrakcyjnienia i podniesienia efektywno-
œci nauki jêzyka obcego w szkole. Zastosowanie
teledysków w procesie nauki mo¿e korzystnie
wp³yn¹æ na zmianê nastawienia i wzrost moty-
wacji uczniów. Ju¿ sama prezentacja wideoklipu
jest dla m³odzie¿y tak zajmuj¹ca, ¿e ogl¹da go
nawet wtedy, gdy nie rozumie ca³kowicie zawar-
tego w nim materia³u leksykalnego.
Przy doborze teledysku do nauczania
jêzyka obcego najistotniejsz¹ rolê odgrywa jego
aspekt jêzykowy. Wybieraj¹c odpowiedni wi-
deoklip nale¿y oceniæ przydatnoœæ zawartego
w nim materia³u gramatyczno-leksykalnego
w realizacji wytyczonych celów dydaktycznych.
Nale¿y pamiêtaæ, ¿e tekst w nauce jêzyka obce-
go ma dostarczaæ ucz¹cemu siê wiadomoœci
jêzykowych, gramatycznych a tak¿e i kulturo-
znawczych, oraz ma tworzyæ podstawê i impuls
do nawi¹zywania konwersacji, dialogu i prowa-
dzenia dyskusji na poruszane w nim tematy.
Wiêkszoœæ wideoklipów porusza tematy bardzo
bliskie m³odzie¿y, odnosz¹ce siê do ich sfery
emocjonalnej. Rzadziej pojawiaj¹ siê tematy
spo³eczne i polityczne.
Praca z wideoklipem na lekcji jêzyka
obcego mo¿e staæ siê dla m³odzie¿y pewn¹
przygod¹ z jêzykiem, okazj¹ do uczenia siê
jêzyka w trochê inny, bardziej innowacyjny,
alternatywny i przez to bardziej atrakcyjny spo-
sób. Taka forma nauki pobudza zainteresowa-
nia uczniów, bawi, przekazuje informacje i wre-
szcie, co najwa¿niejsze w d³ugotrwa³ym proce-
sie dydaktycznym przeciwdzia³a monotonii.
Nale¿y przy tym zauwa¿yæ, ¿e praca z teledys-
kami nie mo¿e oznaczaæ ca³kowitej rezygnacji
z tradycyjnych form æwiczeñ i narzêdzi dydak-
tycznych, jedynie jej urozmaicenie i wzbogace-
nie o nowe elementy.
Istotnym argumentem przemawiaj¹cym
za wykorzystaniem teledysków na lekcji jêzyka
obcego jest mo¿liwoœæ bezpoœredniego zetkniê-
cia siê ucznia z jêzykiem naturalnym, nieupro-
szczonym i nieprzetworzonym. Œwiadomoœæ, ¿e
prezentowany materia³ jest oryginalny i auten-
tyczny mo¿e rozbudziæ u ucznia chêæ intensyw-
niejszego zajêcia siê nim oraz staæ siê dodat-
kow¹ zachêt¹ do s³ownej interakcji lub produk-
cji tekstów pisemnych. Zrozumienie oryginal-
nego tekstu piosenki mo¿e daæ uczniom po-
czucie w³asnej satysfakcji, pobudziæ ich zainte-
resowanie oraz podnieœæ ich motywacjê do dal-
szego poznawania jêzyka.
Warta omówienia wydaje siê równie¿
kwestia przydatnoœci wideoklipu do rozwoju
podstawowych umiejêtnoœci i sprawnoœci jêzy-
kowych. Z przeprowadzonych przeze mnie eks-
perymentów wynika, ¿e proponowany materia³
nadaje siê do rozwoju wszystkich sprawnoœci
jêzykowych (mówienie, pisanie, czytanie, rozu-
mienie ze s³uchu). Jednoczeœnie mo¿e on byæ
przydatny w rozszerzaniu s³ownictwa, æwicze-
niu poprawnej wymowy jak i w utrwaleniu
struktur gramatycznych.
Niema³e znaczenie w pracy z utworami
muzycznymi prezentowanymi na wideo mog¹
odgrywaæ elementy artystyczne (obraz,
dŸwiêk). Stanowi¹ one impulsy, które dzia³aj¹c
na s³uch i wzrok ucz¹cego siê mog¹ wywo³aæ
u niego okreœlone reakcje jêzykowe. Odebrane
wra¿enia akustyczne i wizualne mog¹ zostaæ
przetworzone na ró¿ne formy jêzyka. Mog¹ to
byæ na przyk³ad indywidualne i subiektywne
refleksje w postaci tekstu pisanego lub mówio-
nego5). W celu skoncentrowania siê wy³¹cznie
na elementach artystycznych, przydatnym mo-
¿e siê okazaæ teledysk obcojêzyczny, w którym
nie chodzi³oby jedynie o zrozumienie tekstu,
lecz w pierwszym rzêdzie o odbiór wra¿eñ czys-
4) Koz³owski A. (1992), Z teorii i praktyki nauczania języków obcych, P³ock: NKJO P³ock.
5) Hellwig K. (1997), Sprachlich handeln – von Medium zu Medium. Prozeßorientiert-kreatives Lernen im Englischunterricht
durch Sprach-, Bild- und Musik- ,,Texte’’ (w:) Probleme der Schreibentwicklung im Fremdsprachenunterricht (red. J.Iluk),
Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu Œl¹skiego.
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to akustycznych. Uczniom, którzy ucz¹ siê na
przyk³ad jêzyka angielskiego i niemieckiego
mo¿na zaprezentowaæ teledysk francuskojêzycz-
ny. Kontakt z jêzykiem obcym, dot¹d uczniowi
nieznanym, mo¿e staæ siê dodatkowym impul-
sem pobudzaj¹cym wyobraŸniê i zmuszaj¹cym
uczniów do twórczego i samodzielnego myœ-
lenia w procesie rozwijania sprawnoœci np. pi-
sania.
Do wymienionych ju¿ zalet stosowania
wideoklipów w nauczaniu jêzyka obcego nale-
¿a³oby dodaæ jeszcze jedn¹ jego pozytywn¹
cechê, a mianowicie, mo¿liwoœæ zdobywania
nowych doœwiadczeñ interkulturowych. Obco-
jêzyczne teledyski stanowi¹ wyraz innego i nie-
rzadko obcego nam sposobu myœlenia, zacho-
wania czy te¿ mówienia. Praca z wideoklipami
mo¿e staæ siê wiêc bodŸcem do dokonania
refleksji nad w³asn¹ i obc¹ kultur¹. W porusza-
nej przez teledyski tematyce znajduj¹ czêsto
swoje odbicie takie problemy jak bezrobocie,
narkotyki, przestêpczoœæ itp. Bior¹c pod uwagê
omawiane aspekty mo¿na wiêc chyba zaryzyko-
waæ stwierdzenie, ¿e wideoklipy stanowi¹ okre-
œlone Ÿród³o wiedzy realio- i kulturoznawczej.
Ö
Przykłady wykorzystania
widoeklipów na lekcji języka
obcego
Jak ju¿ wspomnia³am wideoklipy mog¹
stanowiæ odpowiedni materia³ dydaktyczny s³u-
¿¹cy do rozwijania poszczególnych sprawnoœci,
jak i do æwiczenia takich aspektów jêzyka jak
s³ownictwo, wymowa czy gramatyka. Wachlarz
mo¿liwych form pracy z wideoklipami jest
w zasadzie nieograniczony. Zamieszczone poni-
¿ej techniki stanowi¹ jedynie propozycje dydak-
tyzacji omawianego medium. Jako cechê pozy-
tywn¹ zamieszczonych technik nale¿y uznaæ
mo¿liwoœæ rozwijania i doskonalenia w jednym
æwiczeniu kilku sprawnoœci i podsprawnoœci je-
dnoczeœnie (np. rozumienie ze s³uchu+ pisanie
+ s³ownictwo).
Proponowane techniki sa nastêpuj¹ce:
Ö Uczniowie otrzymuj¹ zadanie zanotowania
wszystkich s³ów, które us³yszeli w danej piosen-
ce. W zale¿noœci od stopnia trudnoœci tekstu
i zaawansowania grupy polecenie to mo¿e zo-
staæ bardziej uszczegó³owione, np. uczniowie
otrzymuj¹ listê s³ów, na której powinni zazna-
czyæ te s³owa, które us³yszeli w prezentowanej
piosence.
Ö Inn¹ technik¹ pracy mo¿e byæ s³uchanie pio-
senki i uzupe³nianie opuszczonych, najczêœciej
jednowyrazowych luk w tekœcie. Zabawn¹ wer-
sj¹ tej techniki mo¿e byæ b³êdne wype³nienie
luk przez nauczyciela i zalecenie uczniom wy-
krycie i poprawienie b³êdów w trakcie s³ucha-
nia. Proponowane æwiczenie mo¿e zostaæ za-
koñczone wspólnym wykonaniem prezentowa-
nej piosenki. Du¿e znaczenie ma przy tym fakt,
¿e refren piosenki jest najczêœciej kilka razy
powtórzony, co mo¿e korzystnie wp³ywaæ na
automatyczne utrwalenie np. poznanej leksyki
czy te¿ struktur gramatycznych.
Ö Nastêpn¹ wart¹ polecenia technik¹ jest uk³a-
danie w prawid³owej kolejnoœci poprzestawia-
nych zwrotek, wersów lub poszczególnych s³ów
w tekœcie. S³uchaj¹c piosenki uczniowie popra-
wiaj¹ b³êdy. Taka forma pracy podobnie jak
dwie pierwsze mo¿e s³u¿yæ, miêdzy innymi,
doskonaleniu wymowy, rozwijaniu sprawnoœci
rozumienia ze s³uchu jak i rozszerzeniu s³ownic-
twa. W zale¿noœci od stopnia trudnoœci tekstu
techniki te mo¿emy stosowaæ zarówno w gru-
pach pocz¹tkuj¹cych jak i zaawansowanych.
Ö Odrêbn¹ grupê form pracy z wideoklipami
stanowi¹ te, które s³u¿¹ rozwijaniu sprawnoœci
pisania. Interesuj¹c¹ i godn¹ polecenia technik¹
jest na przyk³ad, zalecenie uczniom dopisania
dodatkowej zwrotki piosenki. Zadanie to pobu-
dza wyobraŸniê ucz¹cego siê oraz zmusza go do
twórczej i samodzielnej pracy.
Ö Podobn¹ technik¹ maj¹c¹ na celu rozwiniêcie
sprawnoœci pisania mo¿e byæ uzupe³nianie teks-
tu piosenki w³asnymi, ciekawymi pomys³ami,
w miejsce brakuj¹cych wyrazów lub zdañ. Po
wykonanym zadaniu uczniowie s³uchaj¹ pio-
senki w celu porównania swoich pomys³ów
z oryginalnym tekstem. Dodatkowym walorem
omawianej techniki mo¿e byæ mo¿liwoœæ
utrwalenia s³ownictwa i struktur gramatycz-
nych. Na przyk³ad:
’’Unsterblich’’ (Die Toten Hosen)
Ich will mit Dir für immer leben, wenigstens in
dieser einer Nacht.
Lass uns jetzt keine Fragen stellen, weil ..............
Mit dir hab’ ich dieses Gefühl, dass ....................
Egal, was ...., ich weiß, dass wir unsterblich sind.
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Jak sobie radz¹ z takim zadaniem
uczniowie? Oto pomys³y jednego z nich:
(∗Tekst nie jest poprawiony):
Ich will mit Dir für immer leben, wenigstens in
dieser einer Nacht.
Lass uns jetzt keine Fragen stellen, weil wir uns so
gut verstehen
Mit dir hab’ ich dieses Gefühl, dass wir unsterb-
lich sind
Egal, was machen wir oder wo sind wir, ich weiß,
dass wir unsterblich sind.
Powy¿sze techniki prac z wideoklipami
ogranicza³y siê w zasadzie do pracy z tekstem,
a obudowa audialna i wizualna stanowi³y jedy-
nie ciekawy element wspomagaj¹cy naukê i mo-
tywuj¹cy ucznia. Inn¹, nie mniej jednak ciekaw¹
grupê technik stanowi¹ te, które wykorzystuj¹
dŸwiêk i obraz prezentowanego teledysku.
Ö Jedn¹ z form pracy mo¿e byæ wspomiana ju¿
wczeœniej technika wykorzystania dŸwiêku
w celu wywo³ania u ucz¹cych okreœlonych reak-
cji jêzykowych, których produktem koñcowym
mo¿e byæ indywidualny i oryginalny tekst
(wiersz, list, opowiadanie itp.) Przeprowadzone
badania pokazuj¹ jak ró¿norodne mog¹ byæ
reakcje na okreœlony typ muzyki.
Podobne æwiczenie mo¿na równie¿
przeprowadziæ wykorzystujac sam obraz po wy-
³¹czeniu œcie¿ki dŸwiêkowej. Uczniowie mog¹
wówczas wypowiedzieæ siê na temat odebrane-
go przekazu wizualnego i spróbowaæ go zinter-
pretowaæ.
Ö Obraz mo¿e pos³u¿yæ równie¿ do opisu sytu-
acji lub postaci pojawiaj¹cych siê w teledysku.
Inn¹ odmian¹ tej techniki jest zalecenie
uczniom dopisania scenariusza do prezentowa-
nego wideoklipu lub te¿ wymyœlenie nowego.
Ö Praca z omawianym medium mo¿e staæ siê
wreszcie dodatkowym impulsem, materia³em
i tematem do nawi¹zywania i prowadzenia
konwersacji.
Jak widaæ z powy¿szego zestawienia wi-
deoklip umo¿liwia stosowanie wielu atrakcyj-
nych i ciekawych technik, które mog¹ stanowiæ
pewnego rodzaju alternatywê w stosunku do
tradycyjnych i czêsto monotonnych æwiczeñ




na lekcjach jêzyka obcego jest znan¹ ju¿ od
wielu lat technik¹6). Umo¿liwia ona pracê nad
jêzykiem bez stresu, w atmosferze odprê¿enia,
a jednoczeœnie odwo³uj¹c siê do podœwiadomo-
œci ucz¹cego siê, powoduje prze³amanie barier
i zahamowañ. W artykule przedstawi³am zalety
pracy z wideoklipem, który oprócz elementów
muzycznych, zawiera sprzê¿ony z muzyk¹ obraz
i stwarza niekonwencjonalne mo¿liwoœci orga-
nizacji pracy na lekcjach jêzyka obcego. Zwróci-
³am uwagê na kulturowy charakter teledysku
i du¿e mo¿liwoœci, jakie stwarza dydaktyzacja
tego medium w przysz³oœci.
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Nauczanie języków obcych w publicznych szkołach
specjalnych dla uczniów niepełnosprawnych
(stan prawny na dzień 15 stycznia 2001 r.)
× I. Opis celów edukacyjnych, zadañ szko-
³y, treœci, osi¹gniêæ uczniów w zakresie nau-
czania jêzyków obcych na poszczególnych eta-
pach kszta³cenia zawarte jest rozporz¹dzeniu
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 15 lutego
1999 r. w sprawie podstawy programowej wy-
chowania przedszkolnego i kszta³cenia ogólne-
go (Dz.U. Nr 14, poz. 129, z póŸn. zm.).
Celem/ami edukacyjnym/i w nauczaniu
jêzyka obcego:
1) w szeœcioletniej szkole podstawowej w II
etapie edukacyjnym obejmuj¹cym klasy IV-VI
jest osi¹gniêcie przez uczniów poziomu opano-
wania jêzyka zapewniaj¹cego minimum komu-
nikacji jêzykowej,
2) w gimnazjum s¹:
Ö osi¹gniêcie poziomu opanowania jêzyka za-
pewniaj¹cego w miarê sprawn¹ komunikacjê
jêzykow¹,
Ö lepsze poznanie kultury i spraw ¿ycia co-
dziennego kraju jêzyka nauczanego,
3) w szko³ach ponadpodstawowych, funkcjo-
nuj¹cych wed³ug starego ustroju szkolnego, s¹:
Ö osi¹gniêcie poziomu opanowania jêzyka za-
pewniaj¹cego w miarê sprawn¹ komunikacjê
jêzykow¹ we wszystkich sytuacjach ¿ycia co-
dziennego,
Ö lepsze poznanie kultury i spraw ¿ycia co-
dziennego kraju jêzyka nauczanego w celu in-
terpretowania opisanych wydarzeñ kulturo-
wych w porównaniu z w³asn¹ kultur¹,
Ö umiejêtnoœæ w³aœciwego nawi¹zywania i pod-
trzymywania kontaktów z cudzoziemcami dziê-
ki œwiadomoœci istnienia ró¿nic kulturowych.
W liceum ogólnokszta³c¹cym mo¿e byæ
realizowany przedmiot ,,jêzyk ³aciñski i kultura
antyczna’’ odbywaj¹cy siê w œcis³ej korelacji
z innymi przedmiotami. Traktowany jest jako
przedmiot propedeutyczny i pomocniczy nie
tylko dla przedmiotów humanistycznych, lecz
tak¿e dla matematyczno-przyrodniczych i nauk
spo³ecznych.
× II. Od dnia 1 wrzeœnia 1999 r. niepe³no-
sprawni uczniowie szkó³ specjalnych, pocz¹wszy
od II etapu edukacyjnego, tj. od klasy IV szeœcio-
letniej szko³y podstawowej specjalnej, ucz¹ siê
jednego jêzyka obcego, z wyj¹tkiem uczniów:
Ö z upoœledzeniem umys³owym w stopniu
umiarkowanym i znacznym,
Ö nies³ysz¹cych i s³abo s³ysz¹cych, niewido-
mych i s³abo widz¹cych, autystycznych – jedno-
czeœnie z upoœledzeniem umys³owym w stopniu
umiarkowanym i znacznym,
W przypadku realizacji w roku szkolnym
2000/2001 ramowego planu nauczania:
1. dla klasy VI szeœcioletniej szko³y podstawo-
wej specjalnej dla uczniów:






2. dla klasy VI szeœcioletniej szko³y podstawo-
wej specjalnej – przysposabiaj¹cej do pracy
zawodowej dla uczniów:
Ö z upoœledzeniem umys³owym w stopniu lek-
kim, nies³ysz¹cych i s³abo s³ysz¹cych, niewido-
mych i s³abo widz¹cych,
uczniowie ci nie uczą się języka obcego.
Nie jest równie¿ realizowana nauka jê-
zyka obcego w zasadniczej szkole zawodowej
dla uczniów:
Ö z upoœledzeniem umys³owym w stopniu lek-
kim oraz dla uczniów z pozosta³ymi rodzajami
niepe³nosprawnoœci jednoczeœnie z upoœledze-
niem umys³owym w stopniu lekkim (klasy – od-
dzia³y wielozawodowe),
Ö nies³ysz¹cych i s³abo s³ysz¹cych,
Ö z upoœledzeniem umys³owym w stopniu lek-
kim oraz dla uczniów z pozosta³ymi rodzajami
niepe³nosprawnoœci jednoczeœnie z upoœledze-
niem umys³owym w stopniu lekkim,
oraz w szkole przysposabiającej do pracy
zawodowej dla uczniów głuchych.
Tygodniowy obowi¹zuj¹cy wymiar go-
dzin zajêæ edukacyjnych, w tym godzin jêzyka
(jêzyków) obcego (obcych) w poszczególnych
typach publicznych szkó³ specjalnych, okreœlaj¹
ramowe plany nauczania stanowi¹ce za³¹czniki
do rozporz¹dzenia Ministra Edukacji Narodo-
wej z dnia 15 lutego 1999 r. w sprawie ramo-
wych planów nauczania w szko³ach publicznych
(Dz.U. Nr 14, poz. 128, z póŸn. zm.).
Zgodnie z powy¿szymi przepisami:
Ö organ prowadz¹cy szko³ê mo¿e zwiêkszyæ li-
czbê obowi¹zuj¹cych godzin zajêæ edukacyj-
nych, w tym godzin jêzyka obcego, do trzech
godzin tygodniowo dla ka¿dego oddzia³u w da-
nym roku szkolnym,
Ö godziny do dyspozycji dyrektora szkoły
mogą być przeznaczone na zwiększenie
liczby godzin zajęć edukacyjnych, w tym
godzin języka obcego.
Liczba godzin jêzyka obcego1) w ramo-
wych planach nauczania dla publicznych szeœ-
cioletnich szkó³ podstawowych specjalnych w II
etapie edukacyjnym (klasy IV-VI) przedstawia
siê nastêpuj¹co:
1. Szko³a specjalna dla uczniów
niepe³nosprawnych w normie inte-
lektualnej
8 godz. tygodnio-
wo w ci¹gu trzech
lat2)




wo w ci¹gu trzech
lat2)




wo w ci¹gu trzech
lat2)
4. Klasa VI szko³y specjalnej dla
uczniów niewidomych w normie
intelektualnej
2 godz. tygodnio-
wo w VI klasie
5. Klasa VI szko³y specjalnej dla
uczniów s³abo widz¹cych
3 godz. tygodnio-
wo w VI klasie
6. Klasa VI szko³y specjalnej dla
uczniów niewidomych z upoœledze-
niem umys³owym w stopniu lekkim
3 godz. tygodnio-
wo w VI klasie
7. Klasa VI szko³y specjalnej dla
uczniów s³abo s³ysz¹cych
2 godz. tygodnio-
wo w VI klasie
Liczba godzin jêzyka obcego1) w ramo-
wych planach nauczania dla publicznych gim-
nazjów specjalnych przedstawia siê nastê-
puj¹co:
1. Gimnazjum specjalne dla
uczniów niepe³nosprawnych w nor-
mie intelektualnej
9 godz. w ci¹gu
trzech lat2)
2. Gimnazjum specjalne dla
uczniów ze z³o¿onymi niepe³no-
sprawoœciami lub autyzmem
9 godz. tygodnio-
wo w ci¹gu trzech
lat2)
3. Gimnazjum specjalne dla
uczniów z upoœledzeniem umys³o-
wym w stopniu lekkim
6 godz. tygodnio-
wo w ci¹gu trzech
lat2)
Liczba godzin jêzyka obcego w zasadniczej szkole zawodowej:
1. dla uczniów niewidomych, s³abo widz¹cych, nies³ysz¹-
cych i s³abo s³ysz¹cych klasy – oddzia³y wielozawodowe
2 godz. tygodnio-
wo w klasie I
2 godz. tygodnio-
wo w klasie II
2 godz. tygodnio-
wo w klasie III
2. dla uczniów niewidomych i s³abo widz¹cych 2 godz. tygodnio-
wo w klasie I
2 godz. tygodnio-
wo w klasie II
2 godz. tygodnio-
wo w klasie III
1) je¿eli rodzaj niepe³nosprawnoœci uniemo¿liwia realizacjê zajêæ – godziny te przechodz¹ do dyspozycji dyrektora
szko³y.
2) na realizacjê zajêæ edukacyjnych wskazanych w podstawie programowej kszta³cenia ogólnego.
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Liczba godzin jêzyka obcego w œredniej
szkole zawodowej – technikum, liceum dla
uczniów niewidomych i s³abo widz¹cych, nie-
s³ysz¹cych i s³abo s³ysz¹cych – po szkole zasad-
niczej wynosi po 2 godz. tygodniowo w klasie
I, II III3)
Liczba godzin jêzyka obcego w œredniej
szkole zawodowej:














































5. szko³a policealna dla uczniów niewidomych,
s³abo widz¹cych, nies³ysz¹cych, s³abo s³ysz¹cych,














Oddzia³ w szkole specjalnej na zajêciach
z jêzyków obcych obowi¹zkowo jest dzielony
na grupy. Grupa powinna liczyæ nie mniej ni¿
5 uczniów – na podstawie rozporz¹dzenia Mini-
stra Edukacji Narodowej z dnia 15 lutego 1999
roku w sprawie ramowych statutów publicznej
szeœcioletniej szko³y podstawowej, publicznego
gimnazjum oraz publicznego przedszkola
(Dz.U. Nr 14, poz. 131, z póŸn. zm.).
W ramowych planach nauczania dla
sześcioletniej szkoły podstawowej specjal-
nej (II etap edukacyjny)) oraz gimnazjum
specjalnego niepokojąco często pojawia się
przy przedmiocie jêzyk obcy zapis ,,jeżeli
rodzaj niepełnosprawności uniemożliwia
realizację zajęć – godziny te przechodzą do
dyspozycji dyrektora szkoły’’.
Mo¿e on powodowaæ zbyt czêst¹ i ³atw¹
rezygnacjê z uczenia jêzyków obcych.
× III. W oœmioklasowej szkole podstawo-
wej specjalnej, pocz¹wszy od klasy V jêzyka
obcego uczy³y siê jedynie dzieci:
Ö s³abo s³ysz¹ce – w liczbie 2 godzin tygo-
dniowo,
Ö niewidome – w liczbie 2 godzin tygodniowo,
Ö s³abo widz¹ce – w liczbie 3 godzin tygodniowo
(na podstawie przepisów zarz¹dzenia Nr
9 z dnia 7 czerwca 1996 r. w sprawie ramo-
wych planów nauczania w publicznych specjal-
nych szko³ach podstawowych oraz zasadniczych
i œrednich zawodowych (Dz.Urz. Nr 5, poz. 21).
× IV. Komitet Ministrów Rady Europy de-
cyzj¹ z dnia 19 stycznia 1999 r. og³osi³ rok 2001
Europejskim Rokiem Języków.
Dla polskiego szkolnictwa specjalnego Europejski
Rok Języków 2001 bêdzie mia³ znaczenie ze
wzglêdu na:
Ö podjêcie dzia³añ prowadz¹cych do obowi¹z-
kowego nauczania jêzyka obcego w szkole pod-
stawowej (II etap edukacyjny) i gimnazjum dla
dzieci z okreœlonym rodzajem i stopniem nie-
pe³nosprawnoœci,
Ö inicjowanie tworzenia programów nauczania
jêzyków obcych uczniów niepe³nosprawnych,
Ö nawi¹zanie wspó³pracy z uczelniami wy¿szy-
mi, wyró¿niaj¹cymi siê nauczycielami jêzyków
obcych, Centralny Oœrodek Doskonalenia Nau-
czycieli, Kuratorium Oœwiaty w celu tworzenia
metodyki nauczania jêzyków obcych uczniów
niepe³nosprawnych,
Ö doskonalenie warsztatu pracy nauczycieli jêzy-
ków obcych w zreformowanej szkole specjalnej.
3) w szko³ach dla nies³ysz¹cych i s³abo s³ysz¹cych jêzyk obcy mo¿e byæ realizowany jako przedmiot nadobowi¹zkowy.
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Departament Profilaktyki Spo³ecznej
i Kszta³cenia Specjalnego planuje przygotowa-
nie w maju 2001 r. dwudniowej konferencji nt.
,,Nauczania jêzyków obcych uczniów niepe³no-
sprawnych’’ oraz opracuje ankietê skierowan¹
do kuratorów oœwiaty, maj¹c¹ na celu zbada-
nie realizacji ramowych planów nauczania
w szko³ach specjalnych wszystkich typów w za-
kresie nauczania jêzyków obcych oraz wy-
łonienie przez pe³nomocników do upowszech-
niania nauczania jêzyków obcych w KO i wizy-
tatorów ds. kszta³cenia specjalnego w KO lide-
rów, wysokiej klasy specjalistów w dziedzinie
nauczania jêzyka obcego na terenie województ-
wa. Od 2002 roku jêzyk obcy nowo¿ytny stanie
siê obowi¹zkowym przedmiotem maturalnym
dla absolwentów obecnych liceów i czterolet-
nich szkó³ zawodowych oraz absolwentów przy-
sz³ych liceów profilowanych, którzy podejm¹





O nauczaniu w klasach dwujęzycznych
Jedn¹ z form nauki jêzyków obcych sto-
sowan¹ w Polsce stanowi formu³a nauczania
dwujêzycznego. Oddzia³y klas nauczania dwu-
jêzycznego prowadzone s¹ w publicznych lice-
ach ogólnokszta³c¹cych od roku szkolnego
1991/92, a wprowadzona reforma systemu oœ-
wiatowego umo¿liwia upowszechnianie tej for-
mu³y kszta³cenia od klasy pierwszej gimnazjum.
Nauczanie dwujêzyczne polega na tym,
¿e oprócz nauki jêzyka obcego, w klasach dwu-
jêzycznych prowadzi siê nauczanie wybranych
przedmiotów z zakresu kszta³cenia ogólnego
dwujêzycznie tj. w jêzyku polskim i w jêzyku
obcym, bêd¹cym drugim jêzykiem nauczania.
Funkcjonowanie klas dwujêzycznych re-
guluj¹ nastêpuj¹ce przepisy prawa.
Ö §8 Ramowego statutu publicznego gimnaz-
jum stanowi¹cego za³¹cznik Nr 2 do rozporz¹-
dzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 15
lutego 1999 r. w sprawie ramowych statutów
publicznej szeœcioletniej szko³y podstawowej,
publicznego gimnazjum oraz publicznego przed-
szkola (Dz. U Nr 14, poz. 131, z póŸn. zm.).
Ö §20 Ramowego statutu szko³y publicznej sta-
nowi¹cego za³¹cznik do zarz¹dzenia Nr 14 Mi-
nistra Edukacji Narodowej z dnia 19 czerwca
1992 r. w sprawie ramowego statutu szkó³
publicznych dla dzieci i m³odzie¿y (Dz. Urz.
MEN Nr 4, poz. 18).
Ö Ramowy plan nauczania dla liceum ogólno-
kszta³c¹cego z oddzia³ami klas dwujêzycznych
stanowi¹cy za³¹cznik Nr 6 do Rozporz¹dzenia
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 lutego
1999 r w sprawie ramowych planów nauczania
w szko³ach publicznych (Dz. U. Nr 14, poz.
128), z póŸn zm.).
Ö § 6 Rozporz¹dzenia Ministra Edukacji Naro-
dowej z dnia 23 lutego 1999 r w sprawie
ramowych planów nauczania w szko³ach pub-
licznych (Dz. U. Nr 14, poz. 128, z póŸn. zm.).
Ö § 3 ust. 3 pkt. 1d Regulaminu egzaminu doj-
rza³oœci stanowi¹cego za³¹cznik do zarz¹dzenia
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 listopa-
da 1991 r. w sprawie zasad przeprowadzania
egzaminu dojrza³oœci ( Dz. Urz. MEN Nr 7, poz.
35 z póŸn. zm. ).
Ö Art. 62 ustawy z dnia 7 wrzeœnia 1991 r.
o systemie oœwiaty (Dz. U z 1996 r. Nr 67, poz.
329 z póŸn. zm.).
Ö § 6 ust 4 oraz § 17 ust. 3 rozporz¹dzenia
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 lutego
1999 r. w sprawie warunków i trybu przyj-
mowania uczniów do publicznych przedszkoli
i szkó³ oraz przechodzenia z jednych typów
szkó³ do innych (Dz. U. Nr 14, poz. 132).
Ö Porozumienie miêdzy Ministerstwem Eduka-
cji Narodowej Rzeczypospolitej Polskiej a Am-
basad¹ Republiki Francuskiej w Polsce w spra-
wie zasad organizowania egzaminu dojrza³oœci
dla absolwentów klas dwujêzycznych z jêzy-
kiem francuskim polskich liceów ogólnokszta³-
c¹cych w latach szkolnych 1997/98 i 1998/99
– oraz warunków wydawania zaœwiadczenia
w³adz francuskich o poziomie znajomoœci jêzy-
ka francuskiego absolwentom tych szkó³, którzy
zdali wymagane egzaminy z dnia 12 stycznia
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1998 r. wraz Aneksem z dnia 9 grudnia 1999 r.
przed³u¿aj¹cym wa¿noœæ porozumienia na lata
szkolne 1999/2000 i 2000/2001.
Ö Porozumienie miêdzy Ministerstwem Edukacji
Narodowej Rzeczypospolitej Polskiej a Ministers-
twem Edukacji i Kultury Hiszpanii w sprawie
tworzenia i funkcjonowania klas dwujêzycznych
z jêzykiem hiszpañskim w liceach ogólnokszta³-
c¹cych Rzeczypospolitej Polskiej, organizacji eg-
zaminu dojrza³oœci dla absolwentów tych klas
oraz okreœlenia warunków niezbêdnych dla nada-
nia im przez Ministerstwo Edukacji i Kultury Hisz-
panii Titulo de Bachiller z dnia 6 maja 1997 r.
Do klas dwujêzycznych liceów ogólno-
kszta³c¹cych przyjmuje siê uczniów, którzy zna-
j¹ jêzyk obcy bêd¹cy drugim jêzykiem nau-
czania lub organizuje siê klasê wstêpn¹, w któ-
rej naucza siê jêzyka obcego w wymiarze
18–20 godzin tygodniowo. Tak wiêc, w klasie
wstêpnej uczniowie maj¹ mo¿liwoœæ opanowa-
nia jêzyka obcego na takim poziomie, by w kla-
sach wy¿szych uczyæ siê przedmiotów kszta³-
cenia ogólnego dwujêzycznie.
Ramowy plan nauczania dla gimnazjum
z oddzia³ami klas dwujêzycznych przewiduje 18
godzin w ca³ym etapie edukacyjnym na naucza-
nie jêzyka bêd¹cego drugim jêzykiem nauczania.
Nauczanie dwujêzyczne mo¿na realizo-
waæ w zakresie wszystkich obowi¹zkowych za-
jêæ edukacyjnych z wyj¹tkiem jêzyka polskiego,
historii i geografii Polski oraz drugiego jêzyka
obcego, a proporcje zajêæ prowadzonych z da-
nego przedmiotu w jêzyku polskim i obcym
ustala nauczyciel przedmiotu.
W klasach dwujêzycznych programy na-
uczania powinny byæ poszerzone o wspó³czesne
zagadnienia spo³eczne i ekonomiczne krajów
danego obszaru jêzykowego, a tak¿e wzbogaco-
ne o zakresy wiedzy z historii i kultury tych
krajów.
Absolwenci klas dwujêzycznych liceów
ogólnokszta³c¹cych mog¹ zdawaæ ustny egza-
min maturalny z matematyki, fizyki z astro-
nomi¹, biologii z higien¹ i ochron¹ œrodowiska,
chemii, historii, geografii – do wyboru przez
abiturienta – w danym jêzyku nauczania.
W przypadku klas dwujêzycznych z jêzykiem
francuskim i hiszpañskim kwestiê egzaminów
maturalnych reguluj¹ tak¿e zawarte umowy
miêdzynarodowe. Aktualnie trwaj¹ prace nad
dostosowaniem egzaminów maturalnych w kla-
sach dwujêzycznych do nowych przepisów do-
tycz¹cych egzaminów maturalnych.
W publicznych liceach ogólnokszta³c¹-
cych prowadzone s¹ oddzia³y klas dwujêzycz-
nych z nastêpuj¹cymi jêzykami:
Ö jêzyk francuski – 8 liceów ogólnokszta³c¹cych,
Ö jêzyk hiszpañski – 2 licea ogólnokszta³c¹ce,
Ö jêzyk niemiecki – 17 liceów ogólnokszta³c¹-
cych,
Ö jêzyk angielski – 18 liceów ogólnokszta³c¹cych.
Ö jêzyk w³oski – 1 liceum ogólnokszta³c¹ce.
W minionym roku szkolnym zorganizowa-
no równie¿ klasy dwujêzyczne w gimnazjach.
Wiele liceów z klasami dwujêzycznymi rozpoczê³o
wspó³pracê z tymi gimnazjami, by w przysz³oœci,
kiedy stan¹ siê liceami profilowanymi, zapewniæ
sobie kandydatów do klas dwujêzycznych.
Zorganizowanie nauczania dwujêzycz-
nego uzyska³o du¿e zainteresowanie uczniów
i rodziców. Œwiadczy o tym corocznie liczba
kandydatów ubiegaj¹cych siê o przyjêcie do
klas dwujêzycznych.
Wprowadzona reforma systemu edukacji
rozszerza mo¿liwoœæ nauczania dwujêzycznego,
bowiem oddzia³y klas dwujêzycznych mog¹ byæ
prowadzone równie¿ w gimnazjach. Zachowana
jest zasada równoœci szans edukacyjnych w do-
stêpie do tej organizacji kszta³cenia.
Nauczanie dwujêzyczne mo¿e byæ tak¿e
jedn¹ z form realizowania takich aspiracji edu-
kacyjnych, jak rozwijanie indywidualnych mo¿-
liwoœci, uzdolnieñ i zainteresowañ uczniów.
W wielu krajach Europy prowadzone jest
nauczanie dwujêzyczne. Jeœli chodzi o zakres
tego nauczania to jest on bardzo ró¿norodny.
Spore tradycje w tym zakresie ma np. Finlandia,
która wspó³pracuje ze szko³ami rosyjskimi.
Wœród szkó³ dwujêzycznych s¹ takie, w których
poznaje siê jedynie utwory ludowe innego pañs-
twa, jak równie¿ i takie, które przygotowuj¹ do
studiów wy¿szych w partnerskim pañstwie.
Mówi¹c o doœwiadczeniach zagranicz-
nych nie mo¿na pomin¹æ krajów skandynaws-
kich, w których ze wzglêdu na sytuacjê histo-
ryczn¹ i spo³eczn¹ w szko³ach, konieczne jest
nauczanie kilku jêzyków np. szwedzkiego i fiñs-
kiego czy fiñskiego i jêzyka Lapoñczyków.
Trzeba jednak przyznaæ, ¿e na tle krajów
europejskich Polska mo¿e poszczyciæ siê spory-




Warszawa, Centralna Komisja Egzaminacyjna
Matura w 2003 roku dla absolwentów klas
dwujęzycznych z językiem francuskim – struktura
i forma egzaminu
W 2003 roku absolwenci klas dwujêzy-
cznych z jêzykiem francuskim w liceach ogólno-
kszta³c¹cych przyst¹pi¹ po raz pierwszy do no-
wej matury w czêœci wewnêtrznej i zewnêtrznej
egzaminu. Matura przeprowadzana przez od-
powiednio przygotowanych egzaminatorów,
wed³ug jednolitych, obowi¹zuj¹cych dla klas
dwujêzycznych w ca³ym kraju standardów wy-
magañ oraz arkuszy egzaminacyjnych, umo¿liwi
zobiektywizowan¹ i porównywaln¹ ocenê osi¹-
gniêæ maturzystów po piêcioletniej nauce
w klasach dwujêzycznych. Absolwenci tych klas
bêd¹ zdawaæ jêzyk francuski, bêd¹cy dla nich
drugim jêzykiem nauczania, jako przedmiot
obowi¹zkowy lub jako przedmiot wybrany. Na-
le¿y pamiêtaæ, ¿e oprócz egzaminu z jêzyka,
musz¹ oni zdawaæ równie¿ pozosta³e, obowi¹z-
kowe przedmioty egzaminacyjne przewidziane
dla wszystkich absolwentów szkó³ koñcz¹cych
siê matur¹ oraz przedmioty do wyboru.
Zatem, w czêœci wewnêtrznej egzaminu
maturalnego – ustnej, bêd¹ zdawaæ:
Ö język polski na jednym poziomie,
Ö język francuski na poziomie przewidzianym
dla absolwentów klas dwujêzycznych jako jêzyk
obowi¹zkowy lub przedmiot wybrany,
Ö ewentualnie inny język obcy nowożytny, jako
przedmiot obowi¹zkowy, na wybranym przez
siebie poziomie: podstawowym lub rozszerzo-
nym. W takiej sytuacji jêzyk francuski powinien
byæ przedmiotem wybranym przez absolwenta,
ubiegaj¹cego siê o uzyskanie certyfikatu rz¹du
francuskiego poœwiadczaj¹cego znajomoœæ jêzy-
ka na okreœlonym poziomie oraz wpis na œwia-
dectwie dojrza³oœci o ukoñczeniu nauki w sekcji
dwujêzycznej.
W czêœci zewnêtrznej egzaminu matural-
nego – pisemnej, obowi¹zkowo bêd¹ zdawaæ z:
Ö języka polskiego na wybranym przez siebie
poziomie, podstawowym lub rozszerzonym,
Ö języka francuskiego jako przedmiotu obo-
wi¹zkowego lub wybranego na poziomie prze-
widzianym dla absolwentów klas dwujêzycz-
nych,
Ö matematyki na zadeklarowanym poziomie,
podstawowym w jêzyku francuskim lub rozsze-
rzonym w jêzyku polskim po rozwi¹zaniu zadañ
z poziomu podstawowego w jêzyku francuskim.
Ponadto bêd¹ musieli wybraæ co naj-
mniej jeden przedmiot z listy przedmiotów do
wyboru nauczanych dwujêzycznie:
Ö z przedmiotów humanistycznych (historia,
w tym czêœæ pierwsz¹ egzaminu dwujêzycznie:
w jêzyku francuskim zadania dotycz¹ce historii
powszechnej i w jêzyku polskim zadania doty-
cz¹ce historii Polski, czêœæ drug¹ egzaminu w jê-
zyku francuskim i czêœæ trzeci¹ egzaminu w jê-
zyku polskim),
Ö z przedmiotów przyrodniczych (geografia, bio-
logia, chemia, fizyka) dwujêzycznie na jednym
poziomie, czêœæ pierwsz¹ egzaminu w jêzyku
francuskim i drug¹ w jêzyku polskim,
Ö ewentualnie innego języka obcego nowożyt-
nego jako przedmiotu obowi¹zkowego na wy-
branym przez siebie poziomie: podstawowym
lub rozszerzonym, rozwi¹zuj¹c najpierw zada-
nia z poziomu podstawowego, a nastêpnie
z poziomu rozszerzonego.
Dodatkowo uczeñ ostatniej klasy dwujê-
zycznej mo¿e wybraæ ka¿dy inny przedmiot, do
którego zosta³y opracowane Standardy wymagań
egzaminacyjnych, i który znajduje siê na liœcie
przedmiotów maturalnych np., historia sztuki, hi-
storia muzyki, wiedza o tañcu, psychologia, peda-
gogika. Przedmiot taki nie musi byæ nauczany
dwujêzycznie i egzamin z niego odbywaæ siê
bêdzie w jêzyku polskim. W trosce o rozwój
indywidualny ka¿dego ucznia tak pomyœlany eg-
zamin pozwoli mu wybraæ te przedmioty, które
bêd¹ œciœle wi¹zaæ siê z wyborem dalszej eduka-
cji, jak równie¿ bêd¹ wymagane przez wy¿sze
uczelnie na okreœlone kierunki i wydzia³y.
Arkusze egzaminacyjne bêd¹ opracowy-
wane na podstawie polskich standardów eg-
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zaminacyjnych, obowi¹zuj¹cych dla przedmio-
tów znajduj¹cych siê na liœcie przedmiotów ma-
turalnych.
Przystêpuj¹cy do matury, którzy zdadz¹
egzaminy z przedmiotów ustalonych obowi¹zu-
j¹cym Rozporz¹dzeniem Ministra Edukacji Na-
rodowej w sprawie oceniania oraz okreœlone
w Porozumieniu między Ministerstwem Edukacji
Narodowej a Ambasadą Republiki Francuskiej
w Polsce, otrzymaj¹ polskie œwiadectwo dojrza-
³oœci wystawione przez okrêgow¹ komisjê eg-
zaminacyjn¹ oraz zaœwiadczenie w³adz francus-
kich stwierdzaj¹ce okreœlony poziom jêzykowy
i ukoñczenie nauki dwujêzycznej na poziomie
szko³y œredniej, zwane ,,Attestation’’. Absolwen-
ci, którzy nie bêd¹ uczyli siê w klasach dwu-
jêzycznych na poziomie œrednim, bêd¹ mogli
równie¿ przyst¹piæ do egzaminu maturalnego
dwujêzycznego po z³o¿eniu takiej deklaracji
u przewodnicz¹cego szkolnego zespo³u egzami-
nacyjnego w danej szkole.
Dotyczy to zarówno jêzyka francuskie-
go, jak i przedmiotów ogólnokszta³c¹cych prze-
widzianych do zdawania w sposób dwujêzycz-
ny. Po zdaniu egzaminu z jêzyka francuskiego
na poziomie przewidzianym dla absolwentów
klas dwujêzycznych otrzymaj¹ na œwiadectwie
maturalnym informacjê o zdaniu tego egzami-
nu na tym poziomie z odpowiednio uzyskanym
procentem punktów. W przypadku zdania eg-
zaminu z jêzyka francuskiego na poziomie prze-
widzianym dla klas dwujêzycznych oraz co naj-
mniej jednego przedmiotu dwujêzycznie otrzy-
maj¹ œwiadectwo dojrza³oœci wystawione przez
okrêgow¹ komisjê egzaminacyjn¹ z informacj¹
o zdaniu egzaminów dwujêzycznych.
Szczególn¹ uwagê chcê zwróciæ na eg-
zamin maturalny z jêzyka francuskiego, zarówno
w czêœci wewnêtrznej, jak i zewnêtrznej, opraco-
wany dla klas dwujêzycznych, który wyraŸnie
ró¿ni siê od egzaminu na poziomie podstawo-
wym lub rozszerzonym z tego jêzyka. Struktura
i forma tego egzaminu oraz sprawdzane umiejê-
tnoœci i wiadomoœci s¹ ca³kowicie zgodne z kon-
cepcj¹ nauczania tego jêzyka w klasach dwu-
jêzycznych. Egzamin maturalny z jêzyka francus-
kiego sk³ada siê z dwóch czêœci, podobnie jak na
poziomie podstawowym i rozszerzonym:
Ö wewnętrznej – ustnej, która bêdzie zdawana
w szkole macierzystej ucznia i oceniana przez
szkolny zespó³ egzaminacyjny,
Ö zewnętrznej – pisemnej, zdawanej równie¿
w szkole macierzystej ucznia, ale sprawdzanej
i ocenianej przez egzaminatorów zewnêtrznych,
wpisanych do ewidencji Centralnej Komisji Eg-
zaminacyjnej.
Celem egzaminu wewnêtrznego jest
sprawdzenie rozumienia przez absolwentów
wszystkich typów tekstów kultury i dokumen-
tów (tekst literacki, artyku³ prasowy, ilustracja,
diagram, komiks itp.), umiejêtnoœci ich analizo-
wania oraz dyskutowania na tematy lub prob-
lemy w nich poruszone.
Zdaj¹cy bêdzie losowa³ zestaw zadañ
egzaminacyjnych i na zapoznanie siê z nim oraz
przygotowanie do dyskusji z egzaminatorem,
bêdzie dysponowa³ piêtnastoma minutami. Eg-
zamin bêdzie trwa³ oko³o 20 minut, a w tym
czasie nie przewiduje siê przygotowywania do
egzaminu przez drugiego zdaj¹cego. Zestawy
zadañ egzaminacyjnych bêd¹ sk³ada³y siê
z dwóch dokumentów, z których jeden musi
byæ tekstem literackim (fragmentem dzie³a
omawianego w procesie dydaktycznym) lub ar-
tyku³em prasowym, drugi natomiast powinien
byæ cytatem lub dokumentem ikonograficznym,
które pe³ni¹ role stymulatorów, maj¹cych spro-
wokowaæ zdaj¹cego do dyskusji na temat lub
tematy w nich poruszone. Ponadto od zda-
j¹cego oczekuje siê g³oœnego odczytania wska-
zanego przez egzaminatora fragmentu tekstu
i dokonania szczegó³owej analizy pierwszego
dokumentu oraz wykazania siê umiejêtnoœci¹
dyskutowania. Za tê czêœæ egzaminu zdaj¹cy
mo¿e uzyskaæ maksymalnie 20 punktów. Aby
zaliczyæ czêœæ wewnêtrzn¹ egzaminu, zdaj¹cy
powinien uzyskaæ minimum 50% punktów,
czyli 10.
Egzamin zewnêtrzny bêdzie trwa³ 4 go-
dziny i 30 minut i sk³ada siê z trzech czêœci:
Ö część pierwsza egzaminu (arkusz I) dotyczy
rozumienia ze s³uchu i bêdzie trwaæ 30 minut.
Celem egzaminu w tej czêœci jest sprawdzenie
umiejêtnoœci analizowania i przetwarzania us³y-
szanych informacji w kontekœcie cywilizacyjno-
kulturowym;
Ö część druga (arkusz II) trwaæ bêdzie 120 mi-
nut. Sprawdza rozumienie oraz umiejêtnoœæ
analizowania przeczytanego tekstu argumenta-
cyjnego i umiejêtnoœæ napisania streszczenia
wskazanego fragmentu tego tekstu;
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Ö część trzecia (arkusz III) bêdzie trwaæ równie¿
120 minut i sprawdza umiejêtnoœæ pisania, to
znaczy zredagowania tekstu argumentacyjnego
na okreœlony temat, inaczej mówi¹c rozprawki.
Po ka¿dej czêœci egzaminu bêdzie nastê-
powaæ trzydziestominutowa przerwa. Ka¿da czêœæ
egzaminu oceniana jest oddzielnie. Za rozwi¹za-
nie zadañ z arkusza pierwszego zdaj¹cy mo¿e
otrzymaæ maksymalnie 20% ca³kowitej liczby
punktów, z arkusza drugiego 40% punktów,
w tym 20% za rozumienie i analizê tekstu oraz
20% za napisanie streszczenia, natomiast za
rozwi¹zanie zadania z arkusza trzeciego – napi-
sanie tekstu argumentacyjnego zdaj¹cy mo¿e
otrzymaæ maksymalnie 40% ca³kowitej liczby
punktów. Aby zdaæ egzamin zewnêtrzny z jêzy-
ka francuskiego, zdaj¹cy powinien uzyskaæ mi-
nimum 50% ogólnej liczby punktów, czyli 50.
Schemat struktury egzaminu maturalnego dla absolwentów klas dwujęzycznych z językiem
francuskim od 2003 roku












ewentualnie inny język obcy nowo-
żytny jako przedmiot obowiązkowy
poziom podstawowy lub roz-
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humanistyczne: historia jeden poziom, w tym zadania
w arkuszu I dwujęzycznie (doty-
czące historii powszechnej w ję-
zyku francuskim, a historii Polski
w języku polskim), zadania z ar-
kusza II w języku francuskim, za-




jeden poziom, zdawane dwu-
jêzycznie, w tym zadania z ar-
kusza I w języku francuskim,









przedmioty znajdujące się na liście
przedmiotów maturalnych, np. his-
toria sztuki, historia muzyki, wiedza
o tańcu, psychologia.








Przedstawienie teatralne dla uczniów szkoły
podstawowej i gimnazjum
O tym, ¿e dzieci w wieku szkolnym
uwielbiaj¹ siê bawiæ i braæ udzia³ w ró¿nych grach,
wiedz¹ wszyscy nauczyciele. O tym, ¿e mini-
sztuki teatralne na lekcjach jêzyków obcych s¹
metodycznie po¿¹dane – równie¿. Poprzez
udzia³ w spektaklu uczeñ powtarza s³ownictwo,
u¿ywa go w nowym, przez siebie osobiœcie prze-
¿ytym kontekœcie, integruje siê z grup¹ a ponad-
to ma okazjê wykazaæ siê twórczoœci¹ i inwencj¹
(i to w myœl zasady: mit Herz, Hand und Kopf
lernen) przed publicznoœci¹ – rówieœnikami, ro-
dzicami b¹dŸ te¿ zaproszonymi goœæmi.
Zadaniem moim, jako nauczyciela i sce-
narzysty, by³o stworzenie sztuki adekwatnej do
wieku, bogatej treœciowo, przejrzystej, ale za-
wieraj¹cej znane uczniom s³ownictwo, weso³ej
i urozmaiconej piosenkami, które zawiera pod-
rêcznik (Ping Pong 1 i 2), lecz odpowiednio
spreparowanymi. Wa¿nym aspektem by³o
stworzenie ról dla wielu uczniów, tak, ¿eby
du¿a ich grupa mia³a swój udzia³ w przedsta-
wieniu. Czerwony Kapturek to wersja nowoczes-
na, zainspirowana tekstem z æwiczeñ Ping Pong
2: Ein modernes Märchen.
Ö Rotkäppchen
Regisseur: Ich bin ein Theaterregisseur. Das ist
meine Theatergruppe. Heute spielen wir ,,Rot-
käppchen’’. Das ist das Rotkäppchen, seine
Mutter, der Wolf und die Jäger. O, die Person
heisst Faxen. (Faxen jest wymyœlon¹, figlarn¹
postaci¹, która wkracza na scenê w niespodzie-
wanych momentach)
Erzähler 1: Das ist ein kleines Mädchen. Es
heisst Rotkäppchen. Das rote Käppchen hat
das Mädchen von seiner Grossmutter bekom-
men.
Faxen: Das Käppchen ist rot wie Tomaten, denn
die Mutter hat es immer in ARIEL gewaschen!
Erzähler 2: Die Grossmutter ist krank seit zwei
Wochen. Das Rotkäppchen muss die Oma besu-
chen.
Erzähler 1: Sie geht zur Grossmutter jeden Tag
und bringt immer etwas mit.
Mutter: Nimm, bitte, Apfel und Bananen mit!
Ich habe auch einen Kuchen.
Faxen: Den Kuchen hat die Mutter aus Doktor
Oetker und DELMA-Margarine gemacht.
Mutter: Nimm auch den KUBUS-Orangensaft!
Erzähler 2: Die Grossmutter wohnt in dem tie-
fen, dunklen Wald...
Mutter: Bleib auf dem Weg!
Chor: (singt) Jeden Tag zur Oma... (w podrêcz-
niku: Jeden Tag zur Schule...)
Erzähler 1: Aber auf dem Weg wartet der Wolf.
Erzähler 2: Er ist sehr nett und freundlich.
Wolf: Rotkäppchen, Rotkäppchen! Wohin gehst
du?
Rotkäppchen: Ich gehe zur Oma. Sie ist krank
und liegt im Bett.
Wolf: Was hast du denn da?
Rotkäppchen: Apfel und Bananen, einen Ku-
chen und Kubus-Orangensaft.
Wolf: Und wo wohnt deine Oma?
Rotkäppchen: 2 Kilometer davon.
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Wolf: Dann nimm auch die Blumen für die
Grossmutter mit!
Hase 1: Rotkäppchen spricht mit dem Wolf!
Hase 2: Sie hat keine Angst vor dem Wolf!
Erzähler 1: Der Wolf läuft zum Haus der Gros-
smutter.
Hase 1: Schade um die Grossmutter!
Hase 2: Schade um das Rotkäppchen!
Wolf: Guten Tag, Grossmutter! Entschuldigung,
aber ich habe so einen Hunger!
Erzähler 2: Der Wolf frisst die Oma.
Erzähler 1: Das Mädchen ist schon da!
Rotkäppchen: Grossmutter, warum hast du so
starke Arme?
Wolf: Weil ich sie mit Haustrainer trainiere!
Rotkäppchen: Grossmutter, warum hast du so
lange Fingernägel?
Wolf: Weil ich sie immer mit Niveacreme
pflege.
Rotkäppchen: Aber Grossmutter, warum hast du
so grosse Zähne?
Wolf: Weil ich sie immer mit Colgatepaste
putze.
Erzähler 2: Der Wolf frisst das Mädchen.
Erzähler 1: Dann schläft er im Bett und
schnarcht laut.
Erzähler 2: Da kommen zwei Jäger vorbei.
Erzähler 1: Sie hören den Wolf und wundern
sich sehr.
Erzähler 2: Sie gehen ins Haus.
Jäger 1: Och, das ist doch der Wolf!
Jäger 2: Wo ist die Grossmutter?
Erzähler 1: Sie schneiden dem Wolf den Bauch
auf.
Grossmutter und Rotkäppchen: Endlich!
Erzähler 2: Alle sind glücklich. Sie sitzen zusam-
men, essen die Apfel und Bananen.
Erzähler 1: Den Kuchen essen sie auch und
trinken den Wein.
Faxen: Rotkäppchen natürlich nicht! Es ist noch
nicht 18 Jahre alt!
Scenariusz ,,Tristana i Izoldy opraco-
wa³am po przeczytaniu tej¿e powieœci. 10 grud-
nia 1999 roku w Poznaniu, w Szkole Podsta-
wowej nr 70, odby³ siê Przegl¹d Teatrów Nie-
mieckich. Tam wystawili swoj¹ sztukê Tristan
i Izolda uczniowie Gimnazjum w K³ecku. Okaza-
³o siê, ¿e czas i wysi³ek w³o¿ony w przygotowa-
nie teatru, zaowocowa³ ogromn¹ satysfakcj¹
z wystêpów.
Ö Tristan und Isolde
Ö 1. Erzähler 1: Heute erzählen wir euch eine
Sage von der Liebe und vom Tod. Von Tristan
und Isolde. Sie lieben sich, dann sterben – er
durch sie, sie durch ihn.
Erzähler 2: Es ist die Zeit, in der in Kornvalien
König Markus herrscht. (muzyka, król Marek
z rycerzami wchodzi na scenê)
Erzähler 1: Uberall gibt es Kriege.
Erzähler 2: Dem König Markus hilft Rivalen. (do-
³¹cza Riwalen z rycerzami; w tle walki; bohatero-
wie zwyciê¿aj¹ – Piosenka: wszyscy aktorzy na
scenie, pierwsi król Marek i Riwalen – ,,Was soll
ich schenken...’’ (,,Die Prinzen’’) – tylko refren.
Erzähler 1: Die schöne Blancheflor – Markus
Schwester – ist seine Gabe für Rivalen. So dankt
Markus (w tle napis Tyntagiel. Riwalen i Blan-
cheflor jako para na przedzie; muzyka).
Erzähler 2: Wieder die Kriege. Riwalen wird
getötet.
Erzähler 1: Blancheflor gebärt einen Sohn (Blan-
cheflor klêczy, trzyma w objêciach dziecko).
Blancheflor: Trauer für mich auf der Erde durch
den Tod von Rivalen! Trauer, mein Sohn! Des-
halb ist dein Name Tristan!
Ö 2. Erzähler 3: Ein alter Freund erzieht Tristan.
Erzähler 4: Tristan ist ein tüchtiger Ritter.
Erzähler 3: Nach vielen Jahren wohnt Tristan
wieder in Tyntagiel bei König Markus.
Erzähler 4: Sie werden gute Freunde (Tristan
i król Marek w tle).
Ö 3. (Irlandia)
Königin: Morholt wurde verletzt. Isolde, dein
Onkel stirbt (opatruj¹c rany).
Isolde: Wer ist daran schuldig?
Königin: Ein junger Ritter Tristan.
Isolde: Ich hasse ihn! Ich hasse Tristan!
Ö 4. (donoœny ryk smoka; ha³asy, trzaski)
Tristan: Was ist denn hier los? Was für eine
schreckliche Stimme ist das?
Frau: Das ist ein Drache. Er frisst junge Mäd-
chen. Wer den Drachen tötet, der kriegt Isolde
als Ehefrau (Tristan walczy ze smokiem, zwyciê-
¿a go, odcina mu jêzyk i chowa).
Ö 5. (w komnacie, Tristan œpi)
Isolde: Was für ein interessantes Schwert hat
dieser Ritter! O, was ist das?
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Liegt hier der Mörder von meinem Onkel Mor-
holt? Du bist Tristan, der Mörder!
Tristan: (przebudzony) Viele Leute erzählen von
dir, von deiner Schönheit. Ich möchte dich
kennenlernen. Ich will dir meine Liebe schen-
ken (Izolda ca³uje go na znak pokoju).
Ö 6. (król Irlandii z rycerzami; wchodzi Izolda
prowadz¹c Tristana)
Isolde: Das ist mein Liebhaber. Sein Name ist
Tristan.
Ritter: Er ist Morholts Mörder!
Tristan: Ich habe den Drachen getötet. Ich habe
Isolde gewonnen. Ich nehme sie für meinen
König Markus. Er heiratet sie gern.
Isolde: (rozczarowana) Och!
Tristan: Isolde wird die Königin in Kornvalien sein!
Ö 7. Königin: Brangien, gib den Wein dem Kö-
nig Markus und Isolde in der Nacht. Wer den
Wein trinkt, liebt für immer!
Brangien: Ich mache alles, wie du sagst. Unsere
liebe Isolde muss glücklich sein!
(gong)
Ö 8. (na statku)
Tristan: Ich habe so einen Durst! Gib mir etwas
zum Trinken!
Mädchen: Ich habe eine Flasche mit Wein! (Tri-
stan i Izolda pij¹ wino; wbiega Brangien)
Brangien: Misere! Unglücksleute! Isolde, Tristan
– ihr trinkt euren Tod!
Isolde: Tristan, ich liebe dich!
Tristan: Du bist meine Liebe!
(gong)
Ö 9. (król Marek widzi zakochanych; scena na
l¹dzie)
König Markus: Tristan, du bist Verräter! (Izolda
zaprowadzona do wie¿y)
Ö 10. Erzähler 5: Tristan und Isolde treffen sich
geheim. Eines Tages flüchten die beiden in den
Wald. Sie wohnen dort im Sommer und im
Winter.
Erzähler 1: König Markus weiss Bescheid davon.
Er findet Tristan und Isolde.
Erzähler 5: Das Paar schläft in Ruhe. In der
Mitte liegt das Schwert.
König Markus: Ich töte sie nicht. Sie sehen so
unschuldig aus. (zamienia miecze)
Ö 11. Erzähler 2: Tristan hat Angst vor König
Markus. Er verlässt Isolde. Tristan wandert vom
Land zu Land. Isolde wartet auf ihn in Korn-
valien.
Erzähler 3: Zwei Jahre später weiss Tristan nicht
mehr von Isolde. Er meint, sie will ihn nicht
mehr, sie liebt ihn nicht mehr.
Erzähler 2: Tristan heiratet eine andere Frau,
Isolde Weisshand. (w tle nowa para)
Erzähler 3: Nach einigen Jahren kommt Tristan
nach Tyntagiel in Kornvalien zurück.
Tristan: Isolde, da bin ich, dein Tristan!
Isolde: Geh weg!
Tristan: Erinnere dich, Isolde!
Isolde: Geh weg, Narr!
Tristan: Brangien, erkennst du mich nicht?
Brangien: Nein, ich kenne dich nicht!
Tristan: Isolde, kennst du den Ring? (pokazuje
pierœcieñ)
Isolde: O, Gott! Du bist wirklich Tristan!
Tristan: Isolde, komm mit mir!
Isolde: Ich kann nicht. Ich warte hier auf dich.
Ö 12. Erzähler 4: Isolde Weisshand kennt schon
Tristans Geheimnis.
Isolde Weisshand: Tristan liebt mich nicht! Er
liebt eine andere Frau, Isolde Goldhaar!
(piosenka: ,,Du warst mein ganzes Leben...’’
– Schlager – aus Ping Pong; œpiewaj¹ wszyscy
aktorzy, na czele Izolda o Bialych D³oniach)
Isolde Weisshand: Der Tod für Tristan! Rache ist
süss! (wygra¿a Tristanowi)
Ö 13. Alte: Wissen Sie, Tristan ist heute ges-
torben. Er war so gut für uns alle. Sein Tod
ist eine grosse Niederlage! (Tristan le¿y mart-
wy, nad nim p³acze Izolda o Bia³ych D³oniach)
Isolde Weisshand: O, mein Tristan! Du bist tot
durch mich!
Isolde Goldhaar: (nadchodzi) Steh auf, Isolde!
Ich habe mehr Rechte über Tristan zu weinen,






Otwarta lekcja języka angielskiego – jedna z metod
samokształcenia i doskonalenia nauczycieli
Zreformowany system edukacyjny sta-
wia przed nami – nauczycielami nowe wyzwa-
nia. Wymaga od nas ci¹g³ego podnoszenia
kwalifikacji, koñczenia ró¿nych studiów podyp-
lomowych, udzia³u w wielu konferencjach me-
todycznych, kszta³cenia siê na ró¿nych kursach
i ustawicznego samokszta³cenia. Jedn¹ z metod
samokszta³cenia i doskonalenia jest prowadze-
nie otwartych lekcji lub udzia³ w nich.
27 kwietnia 2000 roku przeprowadzi³am
w Gimnazjum nr 1 w Ostródzie lekcjê otwart¹.
Zaproszonymi goœæmi byli: wizytator kuratorium
– pani A. Rubczewska, dyrektor szko³y – pani W.
Szczygielska oraz nauczyciele jêzyka angielskiego
ze szkó³ ostródzkich i okolicy. Okaza³o siê, ¿e
by³a to doskona³a forma samokszta³cenia dla
mnie i doskonalenia dla nauczycieli-goœci. Po
zajêciach odby³o siê spotkanie, podczas którego
wszyscy mogli podzieliæ siê swoimi spostrze¿e-
niami, uwagami i doœwiadczeniami.
A oto krótki opis lekcji:
Temat zajêæ: The Beatles – advantages and
disadvantages of being famous.
Cele:
Ö realizacja œcie¿ek edukacyjnych:
1. czytelniczej i medialnej (przygotowanie
i kszta³towanie umiejêtnoœci samodzielnego po-
szukiwania potrzebnych informacji o zespole
The Beatles i ich selekcja);
2. filozoficznej (kszta³towanie wra¿liwoœci mo-
ralnej i pog³êbianie rozumienia rzeczywistoœci,
wdra¿anie do refleksji).
Ö wychowawczej – kszta³cenie motywacji do
nauki jêzyka angielskiego; poznawanie kultury
Wielkiej Brytanii (muzyka The Beatles).
Ö jezykowo-komunikacyjnej (rozwijanie spraw-
noœci s³uchania, mówienia i pisania; dokonywa-
nie syntezy i oceny)
Przebieg lekcji:
Rozgrzewka: (nawi¹zuj¹c do poprzednich
dwóch lekcji zwi¹zanych z The Beatles) zadawa-
³am pytania: What have you heard about The
Beatles? What can you tell about the group? Do
you like their songs? itp. Uczniowie opowiadali,
czego siê dowiedzieli wczeœniej).
Æwiczenia wdra¿aj¹co-utrwalaj¹ce:
Nauczyciel: Look at the subject of our lesson.
Do you understand it? Who wants to translate
it into Polish? (uczniowie t³umacz¹) Now, I’d
like you to imagine that we are in the 70’s in
a TV studio. Who wants to come here and be
a reporter? Agnes? .... Come here and have an
interview with the group, please.
Uczennica prowadzi wywiad z zespo-
³em. Pytania przygotowaliœmy (t³umaczyliœmy)
na poprzedniej lekcji. Wywiad by³ przeplatany
piosenkami tej grupy. Wszyscy œpiewali – goœ-
cie równie¿ – Yellow Submarine i Love Me Do,
bo wszystkim daliœmy teksty tych utworów.
Odpowiadali ró¿ni uczniowie, jako cz³onkowie
grupy The Beatles. Pokaza³am im równie¿ kró-
ciutki fragment filmu wideo z koncertów ze-
spo³u, ilustrujacy zafascynowanie nimi, szaleñs-
twa publicznoœci i magiê s³awy.
Nastêpnie rozda³am uczniom cztery ar-
kusze papieru i pisaki: Now, I’ll divide you into
four groups. Your task is to write down on
those sheets of paper ,,+’’ and ,,−’’ of being
famous. Do you understand?
Po upewnieniu siê, ¿e wszyscy wiedz¹
co robiæ, w³¹czy³am cichutko kasetê z Yesterday
i monitorowa³am pracê uczniów. Pracowali pil-
nie, zapewne dziêki obecnoœci zaproszonych
goœci. Efektem ich pracy by³y zapisane arkusze
papieru, które przedstawiciel ka¿dej grupy
przyczepi³ do tablicy i omawia³ ,,+’’ i ,,−’’ bycia
s³awnym, wypunktowane przez jego grupê.
Najczêœciej powtarzane ,,+’’ to: a lot of money
big houses, expensive clothes, fame, trips.
A ,,−’’ to: lack of privacy (papparazzi), drugs,
problems with alcohol.
Na zakoñczenie lekcji kilku uczniów od-
powiada³o na pytania: Would you like to be fa-
mous? Why, if yes? Why, if not? To pytanie
by³o równie¿ ich zadaniem domowym. Mieli
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przygotowaæ zwart¹ i p³ynn¹ wypowiedŸ na ten
temat.
Zakoñczy³am lekcjê podziekowaniem
i pochwa³¹: Thank you very much. You’ve
worked very well. See you tomorrow!
Spostrze¿enia po przeprowadzonej lek-
cji, zaproszonych goœci i moje, by³y nastêpu-
j¹ce:
1. weso³a atmosfera podczas lekcji,
2. æwiczenia jêzykowe (wywiad, piosenki) mo-
bilizowa³y do pracy,
3. by³ to przyk³ad lekcji bez podrêcznika i ze-
szytu, ale bardzo efektywny,
4. zastosowane techniki – lockstep, czyli praca
z ca³¹ klas¹ w ,,rozgrzewce’’ i w ,,zakoñczeniu’’,
praca w grupach i indywidualna oraz wykorzys-
tane pomoce dydaktyczne (kasety magnetofo-
nowe, wideo, arkusze papieru – element ,,No-
wej Szko³y’’ której g³ównym za³o¿eniem jest
kszta³towanie umiejêtnoœci samodzielnego myœ-
lenia, wdra¿anie do wyra¿ania swojej opinii
i do krytycznego spojrzenia na to, co nas ota-
cza.) – aktywizowa³y uczniów,
5. króciutki fragment filmu wideo pokazuj¹cy
,,madness’’ publicznoœci podczas koncertów The
Beatles pozwoli³ poznaæ uczniom atmosferê pa-
nuj¹c¹ w czasie wystêpów tej grupy w Europie
i Stanach Zjednoczonych.
Uwa¿am, ¿e by³a to naprawdê udana
lekcja, a spotkanie z nauczycielami pomo¿e mi




Testowanie w języku niemieckim jako obcym
Ö
Podział testów w tradycyjnej
metodyce
W metodzie gramatyczno-t³umaczenio-
wej zawsze chodzi³o o kontrolê i sprawdzanie
gramatyki. By³a to wy³¹cznie kontrola, któr¹
podejmowa³ sam nauczyciel. Choæ próby
obiektywizacji mierzenia sprawnoœci mo¿na za-
uwa¿yæ po I wojnie œwiatowej, to pierwsze
prace na temat testowania jêzyka pojawi³y siê
dopiero w latach dwudziestych naszego wieku.
By³y to pisemne testy gramatyczne. Punkt
zwrotny w testowaniu dokona³ siê wtedy, kiedy
zdefiniowano jêzyk jako struktury leksykalne,
gramatyczne i fonetyczne, a uczenie zinterpre-
towano jako proces automatyzacji jêzykowych
wzorców strukturalnych. Wed³ug Lado – naj-
wa¿niejszego przedstawiciela strukturalistycznej
teorii testów – test powinien zawieraæ g³ównie
zadania z nastêpuj¹cych obszarów: wymowa,
struktury gramatyczne oraz s³ownictwo.
W podrêcznikach napisanych wed³ug
metody audiolingwalnej, testy, badaj¹ce postê-
py nauczania, ograniczaj¹ siê g³ównie do zadañ
z gramatyki i s³ownictwa. S¹ wprawdzie testy
dotycz¹ce rozumienia czytania i s³uchania, ale
najczêœciej brak jest testów do wyra¿ania siê
ustnego i pisemnego. Brakuje ich dlatego, i¿
s¹dzono, ¿e rozumienie czytania i s³uchania, jak
równie¿ pisanie s¹ to sprawnoœci opanowane
wtedy, gdy zna siê ju¿ jakieœ s³ownictwo i struk-
tury gramatyczne jêzyka. Zgodnie z tym po-
gl¹dem, opanowanie znajomoœci s³ownictwa
i struktur gramatycznych by³o wystarczaj¹ce
w nauce jêzyka.
Sprawdzenie wymowy, wszystkich struk-
tur gramatycznych, jak równie¿ s³ownictwa nie
jest jednak mo¿liwe za pomoc¹ jednego testu.
Musiano wiêc dokonaæ wyboru odpowiednich
elementów. Ten wybór nie móg³ jednak byæ
dowolny. Lado skoncentrowa³ siê wiêc w zada-
niach testowych na tych elementach, które
sprawiaj¹ uczniom szczególne trudnoœci. Trud-
noœci te powstaj¹, wed³ug niego, dlatego, i¿
jêzyk macierzysty i jêzyk obcy maj¹ inn¹ wymo-
wê i inne leksykalne i gramatyczne struktury.
Uczniowie próbuj¹ przenosiæ, przy nauce jêzyka
obcego, ju¿ znany system jêzyka ojczystego na
jêzyk obcy. Tam, gdzie struktury jêzyka ojczys-
tego i obcego zgadzaj¹ siê, nie liczono siê z b³ê-
dami – tam gdzie siê ró¿ni¹, pope³nia siê b³êdy.
B³êdy, które powstaj¹ z tego fa³szywego prze-
niesienia, nazywa siê błędami interferencyjnymi.
Poniewa¿ interferencje miêdzy jêzykiem ojczys-
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tym i obcym maj¹ swoje Ÿród³o w wymowie,
leksyce i gramatyce, powinno siê skoncentro-
waæ przede wszystkim na nich przy wyborze
zadañ testowych.
Obok wymienionego sprawdzania ele-
mentów jêzykowych Lado domaga³ siê równie¿
testów do czterech sprawnoœci: rozumienia czy-
tania i s³uchania, mówienia oraz pisania, ponie-
wa¿ w u¿yciu jêzykowym elementy leksykalne
i struktury gramatyczne nie wystêpuj¹ oddziel-
nie, lecz s¹ zintegrowane. Jednak definiowa³ te
cztery sprawnoœci inaczej ni¿ siê je dzisiaj defi-
niuje. Na przyk³ad, rozumienie czytania i s³u-
chania definiowa³ jako rozumienie okreœlonej
leksyki i okreœlonych struktur gramatycznych
w jednym zdaniu lub w krótkim tekœcie. Dlate-
go nie korzysta³ z tekstów autentycznych przy
tworzeniu zadañ testowych lecz z tekstów, które
zostaj¹ stworzone samodzielnie przez autora
testu, by okreœlone elementy jêzykowe zestawiæ
w jeden wiêkszy kontekst.
Ö
Cechy testów według dydaktyki
komunikatywnej
Od po³owy lat 70-tych zyskuje uznanie
inne wyobra¿enie o zajêciach jêzyka obcego
oraz o nauce jêzyka obcego. Opanowanie jêzy-
ka traktowane jest teraz jako wykszta³cenie
kompetencji lingwistycznej i komunikatywnej.
Oznacza to, ¿e w realnej sytuacji komunikowa-
nia siê trzeba dzia³aæ nie tylko jêzykowo po-
prawnie, lecz równie¿ nale¿y dopasowaæ jêzyk
obcy – komunikatywnie – do danej sytuacji.
Przedstawiciel nowoczesnej teorii testów
– Leith Morrow – twierdzi, ¿e zajêcia, które
jako cel nauki maj¹ wykszta³cenie kompetencji
komunikatywnej, musz¹ przekazywaæ wiêcej
ni¿ tylko formalny system jêzyka obcego. Nau-
czyciel musi uczyniæ uczniów zdolnymi do rozu-
mienia autentycznych tekstów i musz¹ oni for-
mu³owaæ swoje wypowiedzi ustne i pisemne
nie tylko formalnie prawid³owo, lecz równie¿
dopasowaæ je komunikatywnie. Zawsze istnieje
zwi¹zek miêdzy celami nauczania jêzyka z jed-
nej strony oraz treœciami i formami zawartymi
w testach z drugiej strony. Z tego wynika, ¿e
komunikatywne cele nauczania równie¿ konse-
kwentnie wp³ywaj¹ na testy, przez które mie-
rzona jest wiedza jêzykowa uczniów.
Nauka o testach stworzy³a rozmaite pro-
cedury mierzenia wiedzy dla komunikatywnego
nauczania jêzyka obcego. Na przyk³ad:
Ö w jakim stopniu ucz¹cy siê potrafi dzia³aæ
jêzykowo, na ile czytaj¹c i s³uchaj¹c rozumie
i czy potrafi pisemnie i ustnie odpowiednio
wyraziæ siê w danej sytuacji, jest ustalane za
pomoc¹ subtestów.
Ö stopieñ opanowania jêzyka obcego zostaje
ujêty ogólnie, a wiêc niezale¿nie od oddziel-
nych sprawnoœci.
To, co siê dzieje na zajêciach, jest zale¿-
ne od celów nauczania. Na komunikatywnej
lekcji jêzyka obcego uczniowie powinni od razu
uczyæ siê stosowania opanowanego materia³u
w komunikatywnych sytuacjach dnia powsze-
dniego. Ten cel musz¹ wiêc równie¿ odzwier-
ciedlaæ testy. Nie wystarcza testowaæ tylko
gramatykê i s³ownictwo, poniewa¿ takie testy
obejmuj¹ tylko niewielk¹ czêœæ tego, co zosta³o
przekazane na lekcji. Nadrzêdny cel umiejêtno-
œci komunikacyjnej zawiera zarówno umiejêt-
noœæ rozumienia autentycznych tekstów do czy-
tania i s³uchania, jak równie¿ umiejêtnoœæ pise-
mnego i ustnego wypowiadania siê stosownie
do sytuacji. Dotyczy to zarówno sprawnoœci
receptywnych jak i produktywnych i wymaga
stosowania w testowaniu autentycznych teks-
tów. Jeœli chcemy sprawdziæ, czy ucz¹cy siê
potrafi¹ dzia³aæ jêzykowo stosownie do co-
dziennej sytuacji komunikatywnej, nale¿y w te-
stach zbli¿yæ siê do autentycznie zastosowanych
sytuacji jêzykowych. Oznacza to, ¿e uczeñ przy
rozwi¹zywaniu zadañ testowych, powinien siê
tak zachowaæ, jakby post¹pi³ w rzeczywistej
sytuacji komunikowania siê.
Na przyk³ad, w zadaniach testuj¹cych
sprawnoœæ pisania typu: napisz list nale¿y po-
daæ, kto z kim i w jakim celu ma korespon-
dowaæ, a cel komunikatywny listu ma wp³yw
na zachowanie jêzykowe (jak siê coœ mówi). To
oznacza, ¿e w tych zadaniach musz¹ byæ wyraŸ-
nie uwzglêdnione takie czynniki, jak:
Ö sytuacje,
Ö partner w komunikacji jêzykowej,
Ö i cel komunikacji.
Pozwoli to sprawdziæ, czy uczeñ w odpowied-
niej sytuacji komunikacyjnej potrafi siê odpo-
wiednio wyraziæ. Równie¿ zadania do spraw-
dzenia zrozumienia czytania i s³uchania musz¹
byæ zorientowane na realn¹ sytuacjê zastosowa-
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nia jêzyka obcego. Jeœli ja, w realnej sytuacji
s³ucham obcego tekstu, wys³uchujê go w od-
powiedni sposób. Niekiedy wystarczy mi zro-
zumieæ ów tekst tylko ogólnie, a wiêc jego
najwa¿niejsz¹ treœæ. Niekiedy potrzebujê zro-
zumieæ tylko okreœlone, pojedyncze informacje
z tekstu, co nazywamy s³uchaniem (lub czyta-
niem) selektywnym. Zadania sprawdzaj¹ce s³u-
chanie i czytanie powinny wiêc kontrolowaæ
zrozumienie sedna wypowiedzi lub zrozumie-
nie szczegó³owej treœci.
Cel nauczania, którym jest receptywna
zdolnoœæ komunikacji jêzykowej, oznacza, ¿e
uczniowie powinni siê uczyæ odbierania infor-
macji z autentycznych tekstów obcojêzycznych,
jakie spotkaj¹ w codziennej rzeczywistoœci. Rze-
czywiœcie autentyczne teksty s¹ dla pocz¹tkuj¹-
cych zbyt trudne. W dydaktyce jêzyka obcego
mówi siê wówczas o wyważonej autentyczności.
To pojêcie oznacza, ¿e zgadzaj¹ siê znaki szcze-
gólne tekstów. S¹ to wiêc teksty, których siê
s³ucha tak, jak autentycznego jêzyka obcego.
Przy tekstach pisemnych prawdziwy jêzyk nie-
miecki oznacza tak¿e, ¿e teksty równie¿ optycz-





Celem wszystkich testów, wzglêdnie eg-
zaminów, jest mo¿liwie dok³adne, niezawodne
i obiektywne sprawdzenie wiedzy jêzykowej
ucz¹cych siê. Kryterium rzetelnoœci oznacza, ¿e
test mierzy rzeczywiœcie to, co mierzyæ powi-
nien. Jeœli chcemy np. sprawdziæ, w jakim stop-
niu uczeñ potrafi zrozumieæ oryginalny tekst
z dnia codziennego, musimy najpierw wybraæ
odpowiedni tekst sprawdzaj¹cy czytanie. Zada-
nia, które stawiamy do owego testu, musz¹
zostaæ tak sformu³owane, ¿ebyœmy sprawdzili
ogólne zrozumienie tekstu.
Jeœli chce siê sprawdziæ, czy uczeñ po-
trafi wybraæ odpowiednie informacje z tekstu,
wówczas trzeba poszukaæ odpowiedniego teks-
tu i zastosowaæ takie zadania testowe, które
sprawdzaj¹ selektywne rozumienie.
Jeœli pragniemy sprawdziæ szczegółowe
zrozumienie, musimy wybraæ takie teksty, przy
których naturalna ciekawoœæ s³uchania lub czy-
tania zostaje skierowana na zrozumienie szcze-
gó³ów. Kryterium trafności testów do rozumie-
nia czytania (i s³uchania) zawiera siê wiêc w do-
k³adnej definicji celu nauczania sprawnoœci czy-
tania. Porównanie celu nauczania z treœciami
testu odpowie nam na pytanie, czy nasz test
jest trafny.
Drugie kryterium po trafnoœci testów doty-
czy niezawodności testów. Przypuœæmy, ¿e uczeñ
powtarza ten sam test w krótkim odstêpie czasu.
Wówczas powinien otrzymaæ w ka¿dym teœcie tê
sam¹ liczbê punktów. W rzeczywistoœci mo¿e siê
zdarzyæ, ¿e osi¹gana liczba punktów jest ró¿na
i to nie dlatego, ¿e umiejêtnoœci ucznia s¹ s³abe,
lecz dlatego, ¿e mog¹ wyst¹piæ b³êdy w mierze-
niu sprawnoœci. B³êdy mog¹ powstaæ z ró¿nych
powodów, na przyk³ad z nieprecyzyjnego sfor-
mu³owania poleceñ, zadañ, czy wadliwego ogra-
niczenia czasu na wykonanie testu.
Trzecim warunkiem dobrego testu jest
obiektywizm oceniania, czyli jednakowe ocenie-
nie przez wszystkich oceniaj¹cych takich sa-
mych umiejêtnoœci jêzykowych. Ró¿na ocena
polega na tym, ¿e pisanie na dowolny temat (i
mówienie na dowolny temat) nie mo¿e zostaæ
obiektywnie ocenione, poniewa¿ egzaminator
musi przy tym wydaæ pewien wyrok, dotycz¹cy
jakoœci ustnej lub pisemnej produkcji ucznia,
a s¹dy dotycz¹ce jakoœci s¹ zawsze do pewnego
stopnia subiektywne. Mo¿na ow¹ subiektyw-
noœæ oceniania, do pewnego stopnia, wyelimi-
nowaæ stosuj¹c tê sama skalê punktacji odpo-
wiadaj¹c¹ danej umiejêtnoœci.
Poni¿ej podajê dwa przyk³ady testów,
które stosujê w swojej pracy.
Ö
Test do sprawdzania rozumienia
czytania
Ten test jest przeznaczony dla uczniów
w ostatniej klasie gimnazjum. Proponujê test
z zadaniami dopasowuj¹cymi tekst do rysunku.
Celem testu jest sprawdzenia rozumienia selek-
tywnego.
Nauczyciel daje uczniom kartki z 6 krót-
kimi tekstami, które np. tak jak tutaj, s¹ zwi¹za-
ne z Wielkanoc¹. Ka¿dy tekst ma numer. Do
tego uczeñ otrzymuje 6 obrazków. Ka¿dy obra-
zek jest oznaczony liter¹ alfabetu. Uczeñ powi-
nien przyporz¹dkowaæ obrazki do tekstów.
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W tym celu musi wype³niæ tabelkê. Ocena testu
jest nieskomplikowana. Za prawid³owe wype³-
nienie tabelki uczeñ otrzymuje 6 punktów.
W przeliczeniu na oceny szkolne wygl¹da to
nastêpuj¹co:
Ö 6 pkt – bdb Ö 5 pkt – db
Ö 4 pkt – dostat. Ö 3 pkt – dopuszczaj¹ce
Ö 2 pkt i mniej – ndst
Fülle das Raster, ordne die Bilder den Texten zu:




Statt Osterstrauß: Einen Fuchsien-Hochstamm
mit Ostereiern und Schleifen dekorieren. Die
Topferde mit Moos bedecken und zusätzlich
einige aufgemalte Eier darauflegen.
2.
Mit einer Hasen-Girlande wird die Fenster-
bank hübsch dekoriert. Schön zu allen Topfpf-
lanzen – Hauptsache die Osterhasen passen
farblich zu den Blüten.
3.
Diese gelben Küken sind aus Watte, die mit
Lack bemalt werden. Füße und Schnabel aus
rotem Karton ausschneiden und festleimen.
Augen mit Filzstift aufmalen. Für Flügel und
Schweif Federn ankleben.
4.
Gefärbte Eier können Sie mit geometrischen
Figuren aufpeppen. Lassen Sie die Eier vorher
gut trocknen. Dann aus Folie einfache Figuren
ausschneiden und aufkleben.
5.
Eine lustige Vogel-Parade für den Frühstücks-
tisch: Ausgeblasene Eier mit Dekorlack anma-
len. Die Augen mit dem Bürolocher aus Pa-
pier ausstanzen und aufkleben. Schnabel und
Beine aus fester Pappe ausschneiden und auf-
kleben.
6.
Hübsch als Tischdekoration oder zum Vers-
chenken: Einen Korb mit Stroh auslegen,
selbst bemalte Eier dazu. Als Clou stellen Sie
noch eine kleine Primel rein. Den Blumentopf
mit Stroh bedecken.
Ö
Projekt testu do sprawdzania
pisania
Test sprawdza sprawnoœæ (pisania – u
uczniów z klasy II, III gimnazjum, którzy wkrót-
ce bêd¹ musieli sami zadecydowaæ, gdzie chc¹
siê dalej uczyæ. Poniewa¿ w Polsce jest wiele
szkó³ prywatnych, uwa¿am temat – Szkoły pry-
watne w Niemczech – za interesuj¹cy i sensowny
dla tej grupy wiekowej. W nauczaniu komuni-
katywnym pisanie listów odgrywa bardzo wa¿-
n¹ rolê. Dlatego zadaniem uczniów jest napisa-
nie listu. Otrzymuj¹ wprowadzenie do tematu
oraz punkty pomocnicze.
Es ist im Jahre 2005. Polen ist schon ein
Mitglied der EU. Du lernst in der Privatschule
in Deutschland. Dein jüngerer Freund aus
Tschechien möchte auch eine solche Schule
besuchen und bittet Dich um Informationen.
Du beschreibst ihm alles in einem Brief. Du
hast eine Stunde Zeit. Die Arbeit muß 60-70
Wörter beinhalten. Die Karte mit den vor-
gegebenen Daten hilft Dir. Deine Arbeit muß
folgende Informationen liefern:
1. In welchen deutschen Bundesländern gibt
es die größte Anzahl von Privatschulen in
Deutschland?
2. Wo gibt es sehr wenige Privatschulen?
3. Wie kann man das erklären?
4. Warum lernst Du selbst in der Privat-
schule?
5. Welche Schulform empfiehlst Du Deinem
Freund?
Vergiß nicht Datum,
Anrede, Gruß und Unter-
schrift!
Privatschulen
Immer mehr Schüler suchen Alternativen
zu staatlichen Bildungseinrichtungen.
Aber die Zahl der Plätze ist sehr begrenzt.
Podane zadanie nale¿y do zadañ otwar-
tych, przy których istnieje trudnoœæ ich obiek-
tywnego ocenienia. Uwa¿am jednak, ¿e rów-
nie¿ w gimnazjum nale¿y tê produktywn¹
umiejêtnoœæ uczniów rozwijaæ i raz po raz po-
zwoliæ im coœ samodzielnie napisaæ. Tabelka
mo¿e byæ pomocna przy ocenianiu prac.
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Gramatyka S³ownictwo Ortografia Ocena
Brak b³êdów lub Bogate, urozmaicone Brak b³êdów lub bardzo
pojedyncze b³êdy pojedyncze b³êdy dobra
Kilka b³êdów, Ca³kowicie na temat Kilka b³êdów, dobra
które nie przeszkadzaj¹ które nie przeszkadzaj¹
w zrozumieniu pracy w zrozumieniu pracy
Wele b³êdów, które Niezupe³nie trafny Wiele b³êdów które w wielu dostateczna
przeszkadzaj¹ w dobór s³ów miejscach przeszkadzaj¹ w
zrozumieniu tekstu, ale zrozumieniu tekstu
tylko w niewielu miejscach
Wiele b³êdów, Ubogie i nietrafne Wiele b³êdów, dopuszczaj¹ca
które w wielu miejscach s³ownictwo które w wielu miejscach
przeszkadzaj¹ w przeszkadzaj¹ w
zrozumieniu tekstu zrozumieniu tekstu
B³êdy przeszkadzaj¹ na tyle
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Języki obce w gimnazjum – co osiągnęliśmy,
ku czemu zmierzamy
Min¹³ rok pracy w nowej, zreformowa-
nej szkole. Czy zmieni³ on coœ w naszej pracy
nauczycielskiej? Mamy jeszcze niewielkie do-
œwiadczenie, a oczekiwania s¹ zawsze wiêksze
od mo¿liwoœci. Nowa szko³a musi przecie¿ ba-
zowaæ na doœwiadczeniu w przewa¿aj¹cej mie-
rze, starej kadry nauczycielskiej, z 15-letnim,
20-letnim sta¿em pracy. Czas oka¿e czy spraw-
dzili siê w tym novum.
Moja szko³a by³a now¹ w pe³nym tego
s³owa znaczeniu. Powsta³a na bazie dwóch zlik-
widowanych szkó³ podstawowych. Nowy dy-
rektor zatrudni³ w niej, w myœl zasad reformy,
najlepsz¹ kadrê nauczycielsk¹, co w naszej ma-
³omiasteczkowej rzeczywistoœci wzbudzi³o wiele
kontrowersji. Nieliczna grupa wybrañców
szczyci³a siê jednak, prócz wymaganego tytu³u
magistra równie¿, a mo¿e przede wszystkim,
studiami podyplomowymi, I, II, a nawet III
– stopniem specjalizacji zawodowej. Wiêkszoœæ
z nas dokszta³ca³a siê sukcesywnie na ró¿nych
kursach metodycznych. Wydawa³o siê, ¿e nic
nie mo¿e nas zaskoczyæ, ¿e nawet problemy
zwi¹zane z ,,trudnym wiekiem naszych
uczniów’’ dadz¹ siê rozwi¹zaæ tak wykszta³co-
nym pedagogom.
Stare mury naszego gimnazjum z pod-
niszczonymi salami lekcyjnymi i sfatygowanymi
nieco korytarzami wype³ni³y siê powa¿nymi
uczniami klas pierwszych, a nie jak do niedaw-
1) Autorka otrzyma³a wyró¿nienie w naszym Konkursie 2000 – Języki obce w gimnazjum – co osiągnęliśmy, ku czemu
zmierzamy.
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na rozwrzeszczanymi, przechodz¹cymi burzê
hormonaln¹ uczniami klas siódmych. Rzeczywi-
œcie, by³a to inna m³odzie¿. Nawet ja, nau-
czyciel z 20-letnim sta¿em spogl¹da³am z po-
dziwem, lecz tak¿e z radoœci¹ oczekiwania, ,,Co
te¿ przynieœæ mo¿e w efekcie nasza wspó³pra-
ca?’’ Wiedzia³am jednak, ¿e taka m³odzie¿
oczekuje od nauczyciela: aktywnoœci, odejœcia
od rutyny, stosowania metod niekonwencjonal-
nych, a przede wszystkim dzia³añ sprzyjaj¹cych
autonomii. W ci¹gu roku pracy wiêkszoœæ spo-
œród tych m³odych ludzi okaza³a siê bardziej
odpowiedzialna od swych poprzedników ze
szkó³ podstawowych. Zaufanie, jakim ich ob-
darzyli nauczyciele stawiaj¹c na samodzielnoœæ
i to nie tylko w pracach ró¿nych organizacji
uczniowskich, lecz g³ównie w zezwoleniu na
pracê bez nadzoru, indywidualnie lub w gru-
pie, nieszablonowo, zaowocowa³y ró¿nego ty-
pu osi¹gniêciami w konkursach, wystawach
i œwiadomoœci w³asnej wiedzy lub jej braków.
Nauczycielom jêzyków obcych w mojej
szkole reforma przynios³a mo¿liwoœæ pracy
w ma³ych 13-15-osobowych grupach, a¿ trzy
razy w tygodniu. Dotychczas w szko³ach pod-
stawowych pracowaliœmy dwa razy w tygodniu,
maj¹c tylko jedn¹ lekcjê dzielon¹ na grupy. Ju¿
taka zmiana stworzy³a jêzykowcom nowe mo¿-
liwoœci dzia³ania, organizowania lekcji w celu
usamodzielnienia uczniów bez obawy, i¿ spo-
woduje to ha³as, zbytni ruch w klasie, czy prze-
chodzenie uczniów na jêzyk ojczysty. W ma³ych
grupach jêzykowych uczeñ pozbywa siê kom-
pleksów, pokonuje w³asne bariery niemocy.
Moi uczniowie o niskich mo¿liwoœciach
intelektualnych nie zginêli w t³umie dzieci ak-
tywnych, z du¿ym zasobem umys³owym. Zostali
w³¹czeni do pracy w niewielkich zespo³ach,
w których koledzy przydzielili im zadania do
wykonania. Pocz¹tkowo by³o to wyszukiwanie
okreœleñ w s³owniku, obserwowanie pracy gru-
py. PóŸniej aktywizowani przez grupê, zmuszani
do wymyœlenia czegoœ oryginalnego stali siê bar-
dziej samodzielni, nawet w zadaniach indywidu-
alnych chêtnie przystêpowali do pracy.
Ju¿ teraz, po roku wspólnej pracy mogê
pogratulowaæ sobie dobrego wyboru metod
nauczania dla tego rocznika gimnazjalistów.
W zespole przedmiotowym jêzykowców
opracowaliœmy i wdro¿yliœmy metody naucza-
nia jêzyków obcych w naszej szkole zgodnie
z programami nauczania jezyków: niemieckie-
go, rosyjskiego, francuskiego i angielskiego.
Za cel postawiliœmy sobie osi¹gniêcie
przez wiêkszoœæ naszych uczniów kompetencji
komunikacyjnej, tzn.umiejêtnoœci efektywnego
porozumiewania siê, adekwatnego do danej
sytuacji. Dlatego poprawnoœæ gramatyczna nie
by³a tu najistotniejsza, jakkolwiek pewna doza
gramatyki musia³a byæ ,,wt³oczona’’ jako nie-
zbêdna. Drugim celem naszego dzia³ania
w opracowywaniu szkolnego programu, by³o
kierowanie siê potrzebami uczniów. Ka¿dy mu-
sia³ uj¹æ w swoim programie takie tematy, któ-
re interesuj¹ uczniów i zosta³y przez nich zg³o-
szone do realizacji w formie projektu.
W ramach lekcji jêzyka niemieckiego
przeprowadzi³am kilka tematów metod¹ projek-
tów. Na realizacjê ka¿dego uczniowie potrzebo-
wali od jednego do dwóch miesiêcy. Celem
pierwszego by³o ,,Przygotowanie inscenizacji te-
atralnej w oparciu o bajki braci Grimm p.t.
Dornröschen, Aschenputtel, Der Geist im Glas. G³ó-
wnie chodzi³o jednak o zainteresowanie uczniów
jezykiem niemieckim i w niekonwencjonalny
sposób poszerzanie zasobu s³ownictwa. W dobie
wszechobecnego jêzyka angielskiego, niezwykle
trudno jest zachêciæ do dodatkowej pracy w jê-
zyku, którego tak niewiele w ¿yciu codziennym.
Pierwszym krokiem by³o dobranie siê
w grupy kilkuosobowe oraz wybranie bajki.
Ka¿da grupa otrzyma³a kserokopie tekstów wy-
branej bajki w celu zapoznania siê z treœci¹.
Przy pierwszym czytaniu uczniowie mieli go
zrozumieæ, a nastêpnie omówiæ w grupach.
Drugie czytanie mia³o daæ zrozumienie dok³ad-
ne, w celu przygotowania streszczenia jak naj-
prostszym s³ownictwem, by by³o ono zrozumia-
ne przez ogó³ klasy. Ka¿dy cz³onek grupy opo-
wiada³ fragment bajki. Uczniowie w klasie reje-
strowali treœæ, s³ownictwo, by póŸniej umieæ
zareagowaæ na pytania nauczyciela:
Ö Wie war das Mädchen?
Ö Welche Wünsche sprachen die Feen aus?
Ö Womit stach es sich in den Finger?
Ö Wie alt war die Hauptheldin?
Ö Wie lange schlief der ganze Hof?
Ö Wer kam nach hundert Jahren ins Schloß?
Pierwsza bajka opowiadana by³a ju¿
z zastosowaniem czasu przesz³ego (Imperfekt).
Na kolejnych lekcjach powracaliœmy do treœci




Ö dokoñczenie rozpoczêtego zdania ze s³uchu
(Hörverstehenübungen).
W drugim etapie projektu grupy pisa³y
scenariusz przedstawienia. W ramach œcie¿ki
miêdzyprzedmiotowej z plastyk¹, zosta³y zapro-
jektowane kukie³ki oraz scenografia dla potrzeb
teatrzyku kukie³kowego. Po dwóch miesi¹cach
wytê¿onej pracy nast¹pi³ ostatni etap tzn. pre-
zentacja przed publicznoœci¹, równie¿ innych
klas w ramach rywalizacji jêzykowej.
Chêæ do uczenia siê jêzyka t¹ metod¹
wzros³a tak bardzo, i¿ uczniowie domagali siê
tematów nastêpnych projektów.
Inn¹ prac¹, równie¿ projektow¹ by³o
opracowanie przewodnika turystycznego po na-
szym mieœcie: ,,Meine Heimatstadt – Reisefüh-
rer’’ i innych tematów, np.: ,,Geschichte meiner
Stadt’’ – kategoria fotograficzna czy ,,Das ist
Sehenswert’’- kategoria literacka. Równie¿ tutaj
uda³o nam siê w ramach œcie¿ki regionalnej
w po³aczeniu z histori¹, przejœæ poszczególne
etapy pracy metod¹ projektu:
Ö zebranie rysunków, kopii rycin, fotografii
miasta dawniej i dziœ;
Ö samodzielne wykonanie szkiców obiektów
i planu miasta, napisanie legendy w jêzyku
niemieckim;
Ö wykonanie zdjêæ obiektów godnych zapamiê-
tania i umieszczenie ich w przewodniku;
Ö wyszukanie w archiwum miejskim i muzeum
w zamku informacji na temat miasta w jêzyku
niemieckim;
Ö zgromadzenie wierszy nagrobnych ze starych
pomników cmentarnych czêœciowo pisanych
gotykiem, oraz innych napisów w jêzyku nie-
mieckim znajduj¹cych siê na naszych nekropo-
liach.
Wykorzystuj¹c komputer, uczniowie wy-
konali zwiêz³e treœciowo przewodniki. Opatrzo-
ne barwnymi zdjêciami, œci¹gniêtymi równie¿
ze strony internetowej naszego miasta zawiera-
j¹ tak jak w profesjonalnych przewodnikach
– bazê noclegow¹, godziny otwarcia restauracji
i obiektów turystycznych.
Czy by³y to wymarzone tematy moich
uczniów? Nie dowiem siê tego chyba nigdy.
Wiem jednak, i¿ wykonywane by³y z wielk¹
pasj¹ i pracowitoœci¹. Wnios³y na pewno w do-
tychczasowe, monotonne ¿ycie uczniowskie tro-
chê urozmaicenia, rozszerzy³y ich wiedzê i zna-
jomoœæ jezyka niemieckiego. Jestem dumna
z moich uczniów, ich umiejêtnoœci poznaw-
czych i samodzielnoœci, jakiej moje pokolenie
nie posiada³o.
Prace uczniowskie wystawiane s¹ w spe-
cjalnych gablotach w czytelni bibliotecznej. Byæ
mo¿e doczekaj¹ siê specjalnego wydania. Chce-
my zamieœciæ taki przewodnik na stronie inter-
netowej naszej szko³y. Przyda siê po nawi¹za-
niu kontaktu ze szko³¹ partnersk¹ w Niemczech.
Lecz s¹ to plany do realizacji w najbli¿szym
roku szkolnym.
W klasie ucz¹cej siê dwóch jêzyków ob-
cych (niemieckiego i francuskiego) realizujê
specjalny program z ,,Landeskunde’’ – ,,Geogra-
phie’’ wyprodukowany przez Inter Nationes.
Mo¿liwoœci jêzykowe tej klasy pozwalaj¹ na
poszerzenie ich wiedzy o informacje typowo
geograficzne obszaru niemieckojêzycznego.
W sferze marzeñ zostaje jednak posia-
danie rzutnika pisma, by w pe³ni wykorzystaæ
program stworzony przez Inter Nationes. Ma-
rzeniami, zarówno nauczycielskimi jak i ucznio-
wskimi pozostan¹ inne pomoce i ci¹g³y brak
pieniêdzy, z którym borykaj¹ siê nie tylko pol-
skie szko³y, ale przede wszystkim polskie rodzi-
ny. Urzêdy ma³ych miasteczek nie s¹ w stanie
doposa¿yæ swoich szkó³. A przecie¿ rosn¹
w nich, wychowuj¹ siê, ale g³ównie kszta³c¹
ca³e przysz³e pokolenia. Tak wiêc liczyæ mo¿e-
my jedynie na przedsiêbiorczoœæ i spryt nau-
czycieli, przychylnoœæ rodziców i ch³onne umys-
³y naszych uczniów. A ci ostatni pokazali ju¿
w minionym roku jak p³ynnie potrafi¹ poruszaæ
siê w nowej rzeczywistoœci, korzystaæ z osi¹g-
niêæ techniki i komunikowaæ siê. Spotkanie na-
szych uczniów z kolegami partnerskiego miasta
z Francji uœwiadomi³o nam, nauczycielom, jak
¿¹dne wiedzy, aktywne i pomys³owe s¹ nasze
dzieci. W czasie kilku dni pobytu goœci u¿ywane
by³y wszystkie, znane d³u¿ej ni¿ francuski, jêzy-
ki (ten jest dopiero wprowadzany).
Mimo wszystko optymistycznie patrzy-
my w przysz³oœæ. Mamy du¿o planów, które na
pewno zrealizujemy. Naszym celem – nauczy-
cieli jêzyków jest przecie¿ wprowadziæ uczniów
w œwiat rozmów, przyjaŸni, sta³ego nawi¹zywa-
nia nowych kontaktów i poznawania coraz to
innych nowoœci. W zwi¹zku z tym nauczyciele
jêzyków naszej szko³y zamierzaj¹ w sposób nie-
73
konwencjonalny przekazywaæ wiedzê swoim
uczniom:
Ö inicjuj¹c na naszym terenie sta³¹ imprezê ,,
Przegl¹dy Teatrzyków Jêzykowych’’,
Ö nawi¹zuj¹c kontakt ze szko³¹ w Niemczech
o podobnym profilu jak nasza (wakacyjna wy-
miana m³odzie¿y pos³u¿y szybszemu zbli¿eniu
z wielkim œwiatem),
Ö rozpropagowaæ wœród m³odzie¿y czasopisma
jêzykowe: ,,Schuss’’ – Mary Glasgow Magazines.
Nasi nauczyciele chc¹c nad¹¿yæ za bar-
dziej œwiadomymi, ni¿ poprzednie roczniki
uczniami, bardziej odwa¿nymi, z wiêkszymi
wymaganiami i wiêkszym krytycyzmem wobec
szko³y, stale podnosz¹ swoje kwalifikacje.
Poznaj¹ nowe metody aktywizuj¹ce, me-
tody pracy z programami multimedialnymi
i obs³ugi komputera. W wielu przypadkach
w tym wzglêdzie zostali przeœcigniêci przez
swoich uczniów. Kiedy ,,uczeñ przeœciga mis-
trza’’ to znak, ¿e reforma wiedzie ku dobremu.




Pierwsze internetowe forum romanistów
Inicjatywa FORUM powsta³a w sekcji francuskiej Nauczycielskiego Kolegium Jêzyków
Obcych w Bydgoszczy.
Otworzyliœmy je 15 marca 2001.
Pragniemy zaprosiæ wszystkich zainteresowanych nauczaniem i promocj¹ jêzyka fran-
cuskiego – nauczycieli, studentów, osoby dzia³aj¹ce w stowarzyszeniach nauczycieli i Towarzy-
stwie PrzyjaŸni Polsko-Francuskiej – do wspó³pracy przy tworzeniu naszej strony. Marzeniem
naszym jest zachêciæ nauczycieli innych jêzyków obcych, aby do nas do³¹czyli.
Rozsy³amy listy z informacj¹ o naszej inicjatywie do szkó³ i uczelni naszego regionu,
a tak¿e do Nauczycielskich Kolegiów Jêzyków Obcych w ca³ej Polsce.
Na ³amach FORUM bêdziemy publikowaæ artyku³y nades³ane przez Pañstwa, a tak¿e
og³oszenia i zapowiedzi ciekawych inicjatyw. Chcemy, aby nasza strona sta³a siê wkrótce
swoistym centrum informacji, w którym ka¿dy nauczyciel jêzyka obcego móg³by w szybki
i ³atwy sposób uzyskaæ potrzebne dla siebie informacje zarówno z zakresu jêzyka, jak
i metodyki nauczania.
Pionierskim przedsiêwziêciem jest utworzenie na naszej stronie listy dyskusyjnej, na
której ka¿dy odwiedzaj¹cy bêdzie móg³ zamieœciæ nurtuj¹ce go pytania, albo odpowiedzieæ na
pytania innego u¿ytkownika strony czy te¿ zamieœciæ swój komentarz do tematów znaj-
duj¹cych siê na liœcie.
Warunkiem skutecznoœci naszego FORUM jest zainteresowanie i wspó³praca Pañstwa.
Jednym z powodów, dziêki którym internet uzyska³ tak wielk¹ popularnoœæ jest fakt, i¿ sieæ
w³aœnie jest najszybszym i najrozleglejszym œrodkiem przekazywania informacji. Dlatego tak
wielk¹ uwagê zwracamy na wspó³pracê – pomoc przy wspó³tworzeniu naszego FORUM.
Dziêki wspó³pracy z dostawc¹ us³ug internetowych uzyskaliœmy zapewnienie, i¿ ka¿dy
odwiedzaj¹cy nasz¹ stronê bêdzie móg³ za³o¿yæ darmowe konto poczty elektronicznej.








Piosenka na lekcji języka angielskiego
Miejsce muzyki w nauczaniu zosta³o za-
uwa¿one ju¿ przez ojców wspó³czesnej pedago-
giki: J.J.Rousseau i H.Pestalozziego. Rola muzy-
ki w ¿yciu cz³owieka dostrze¿ona by³a w m¹d-
roœci ludowej w postaci znanego porzekad³a
muzyka łagodzi obyczaje. Równie¿ Anglicy maj¹
podobne powiedzonko, pierwszy raz u¿yte
przez Williama Congreve’a (1670–1729) w The
Mourning Bride: ,,music has charms to soothe
a savage breast’’ (R. Fergusson, 1983:90).
Naturalna wydaje siê wiêc chêæ zastoso-
wania muzyki na lekcji jêzyka obcego. Spe³niaæ
mo¿e ona wtedy obie funkcje – doskona³ego
narzêdzia pracy, a równoczeœnie umili, czasem
trudn¹ i monotonn¹, lekcjê gramatyczn¹.
Uczniowie lubi¹ pracê z piosenkami, poniewa¿
urozmaicaj¹ one lekcje, przynosz¹c du¿o uœmie-
chu, radoœci i zabawy.
Nale¿y zadaæ sobie pytanie: jaki rodzaj
muzyki jest najlepszy do celów dydaktycznych?
Czy bêdzie to muzyka powa¿na, czy raczej roz-
rywkowa? Drugim wa¿nym czynnikiem jest
tekst, b¹dŸ jego brak. Oczywiœcie wszystko zale¿y
od wieku ucz¹cych siê oraz celu prezentowania
fragmentu muzycznego na lekcji. Utar³o siê, ¿e
nauczyciele korzystaj¹ z piosenek popularnych
(rock, pop, metal) z tekstami angielskimi lub
amerykañskimi. Sugeruj¹ to zreszt¹ same pod-
rêczniki (por. Headway, Lifelines itp.). Najczêœ-
ciej piosenki s¹ u¿ywane w celu wprowadzenia
lub utrwalenia materia³u gramatycznego (por.
Susan Vega ,,Tom’s Diner’’ a czas Present Con-
tinous).
Istnieje wiele mo¿liwoœci pracy z teks-
tem piosenki:
Ö uzupe³nianie luk w tekœcie podczas s³uchania
(wczeœniej mo¿na próbowaæ odgadn¹æ jakich
s³ów brakuje),
Ö dyktowanie s³ów piosenki,
Ö uk³adanie rozsypanki tekstowej (uczniowie
dostaj¹ pe³ny, lecz pociêty tekst, który staraj¹
siê u³o¿yæ w ca³oœæ. Podczas s³uchania samo-
dzielnie koryguj¹ ,,swoje’’ teksty. Nale¿y zwró-
ciæ szczególn¹ uwagê na takie pociêcie tekstu,
by spe³nia³ on swoj¹ funkcjê przybli¿enia czy
utrwalenia materia³u gramatycznego. W bar-
dziej zaawansowanych grupach mo¿na zmie-
szaæ teksty dwóch piosenek).
Ö zabawa w s³ówka – istnieje tu kilka warian-
tów:
→ tekst, który otrzymuj¹ uczniowie zawiera
niezgodnoœci z tekstem piosenki, które nale¿y
poprawiæ s³uchaj¹c. Przyk³adowo, s³owa ,,Wish
you were here’’ z piosenki grupy ,,Rednex’’ pod
tym samym tytu³em mo¿na zamieniæ na ,,Wish
you could hear’’;
→ w tekœcie, który otrzymuj¹ uczniowie braku-
je s³ówek i ich zadaniem jest je uzupe³niæ. Nie
jest to æwiczenie identyczne z uzupe³nianiem
luk, gdy¿ w tym przypadku nie jest podane
miejsce brakuj¹cego wyrazu;
→ zgadywanie z kontekstu – niektóre wyrazy
podane s¹ w kilku wersjach – albo jako homo-
nimy, albo jako antonimy;
Ö ,,w¹¿’’ – s³owa piosenki s¹ ze sob¹ z³¹czone
i zadaniem uczniów jest je rozdzieliæ. Oto refren
piosenki ,,Wild World’’ autorstwa Cata Stevensa




Oh,baby,baby it’s a wild world
It’s hard to get by
Just up on a smile
Oh, baby, baby it’s a wild world
I’ll always remember you
Like a child girl.
S¹ to najpopularniejsze sposoby pra-
cy z samym tekstem, które równie¿ i ja sto-
sujê. Oczywiœcie rodzaje æwiczeñ zale¿¹ od in-
wencji prowadz¹cego oraz poziomu grupy. Mo-
¿na je przeprowadzaæ indywidualnie lub w pa-
rach.
Inn¹, czêsto przeze mnie stosowan¹ te-
chnik¹, jest wykorzystanie fragmentu muzycz-
nego, zaprezentowanego uczniom jako punktu
wyjœcia do konwersacji. Tematem mo¿e byæ:
Ö sama muzyka, preferencje muzyczne ucz-
niów, b¹dŸ
Ö tekst piosenki i rozwa¿ania nad treœci¹.
W pierwszej sytuacji istnieje kilka (- na-
œcie, – dziesi¹t ) scenariuszy dalszego prowa-
dzenia zajêæ. Mo¿na skoncentrowaæ siê na ulu-
bionych wykonawcach: sporz¹dziæ ich notkê
biograficzn¹, napisaæ do nich list, przeprowa-
dziæ z nimi wywiad w formie pisemnej lub
ustnej, co warto póŸniej nagraæ na taœmê. W ro-
lê wykonawcy powinni wtedy wcieliæ siê rów-
nie¿ uczniowie. Mo¿na równie¿ podyskutowaæ
na temat ,,hit – chart’’, wykonaæ mapê gatun-
ków muzycznych czy te¿ u³o¿yæ kwestionariusz
na temat muzyki. Ankietê tak¹, wczeœniej przy-
gotowan¹ i przyniesion¹ przez nauczyciela
uczniowie mog¹ wype³niaæ podczas lekcji, s³u-
chaj¹c ró¿nych fragmentów muzycznych. Jej
poziom trudnoœci nale¿y dostosowaæ do grupy.
Oto przyk³ady najprostszej ankiety:
1. Do you like listening to music? .............
2. What kind of music do you like? Under-
line the most appropriate answer:
classical, jazz, rock, techno, disco, heavy
metal, rap, reggae, folk, other ................
3. Who is your favourite singer? ...............
4. How often do you go to concerts? ........
5. Dou you know any British performers?
Name at least three. .............................
6. When did rock’n’roll become popular?
Circle the correct answer.
a. 1960s b. 1970s c. 1980s
7. What does an abbreviation rap stand
for? Circle the correct answer
a. tough and popular
b. radical anarchic poetry
c. race against press
W sytuacji, kiedy tekst konkretnej pio-
senki jest ju¿ znany, uczniowie chêtnie zabiera-
j¹ g³os zastanawiaj¹c siê nad przedstawionymi
wydarzeniami. Mo¿na poprosiæ ich o napisanie
w³asnej wersji zdarzeñ, które mog³y mieæ miejs-
ce przed lub po tym, co zawiera treœæ tekstu
piosenki. Œwietnie nadaje siê do tego celu pio-
senka zespo³u R.E.M zatytu³owana ,,At my most
beautiful’’, w której bohater œpiewa o wiado-
moœciach, jakie zostawia swojej ukochanej na
sekretarce. M³odzie¿ klasy III liceum poproszo-
na o wysnucie hipotez na temat zwi¹zku boha-
tera z dziewczyn¹, zasugerowa³a, ¿e dzwoni on
do niej, poniewa¿ ju¿ siê rozstali z powodu jego
chorobliwej zazdroœci. Inn¹ koncepcjê zapropo-
nowa³ jeden uczeñ, wed³ug którego bohater
dzwoni³ sam do siebie i dlatego linia by³a wci¹¿
zajêta, wobec czego zostawia³ wiadomoœci.
Aby sprowokowaæ dyskusjê przed wy-
s³uchaniem piosenki, wystarczy zanotowaæ na
tablicy kilka wyrwanych z kontekstu s³ów z teks-
tu piosenki. Uczniowie zastanawiaj¹ siê wów-
czas, o czym mo¿e ona opowiadaæ. Æwiczenie
to mo¿na te¿ odwróciæ. Po zrealizowaniu te-
matu dotycz¹cego np. transportu, a w szcze-
gólnoœci samochodu i jego czêœci, poleca³abym
wys³uchanie piosenki grupy Queen zatytu-
³owanej ,,I’m in love with my car’’. Nale¿y
poprosiæ uczniów o wynotowanie wszystkich
s³ów, które maj¹ zwi¹zek z samochodem (poja-
wiaj¹ siê tam takie s³ówka, jak: machine,
pistons, hubcaps, wheel, gear, automobile, radial,
carburettor).
Niektóre piosenki traktuj¹ o sprawach
istotnych dla wspó³czesnego œwiata. Zdarza siê
czêsto, ¿e tekst o podobnej tematyce jest za-
mieszczony w podrêczniku. Piosenka bêdzie
wówczas wyœmienitym wprowadzeniem lub
podsumowaniem tematu. Na przyk³ad, na za-
koñczenie lub rozpoczêcie lekcji na temat prze-
mocy mo¿na zaprezentowaæ piosenkê zespo³u
Queen ,,My life has been saved’’ i zwróciæ szcze-
góln¹ uwagê na s³owa ,,I read it in the papers,
there’s death on every page’’, a nastêpnie zapy-
taæ m³odzie¿, jak rozumiej¹ to sformu³owanie.
Dyskusja ta mo¿e byæ równie¿ wprowadzeniem
do tematu ,,media’’.
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Piosenki mog¹ byæ te¿ pretekstem do
innego rodzaju aktywnoœci, np. plastycznej.
M³odsze dzieci z przyjemnoœci¹ wykonuj¹ ilust-
racje s³uchanych piosenek. Starsze mog¹ wyko-
naæ plakat. S³owa piosenki mo¿na potraktowaæ
jako zagadkê. Na zakoñczenie lekcji, podczas
której wprowadzam strukturê used to, pusz-
czam Yesterday przebój The Beatles i proszê
m³odzie¿, by wys³ysza³a tê strukturê i zapamiê-
ta³a kim bohater ,,used to be’’. Poniewa¿ Paul
McCartney œpiewa tê linijkê tylko raz, zadanie
jest doœæ trudne, mimo ¿e prawie wszyscy pio-
senkê znaj¹ i nuc¹ podczas s³uchania.
Wymienione mo¿liwoœci pracy z piosen-
k¹ na lekcji jêzyka angielskiego to jedynie skro-
mny wycinek rozwi¹zañ, które mo¿na zastoso-
waæ. Godne polecenia s¹ wydawnictwa sugeru-
j¹ce tak¹ pracê: Music and song, Tima Murp-
heya w serii Resource Books for Teachers, Musi-
cal Openings, D. Cramera i C. Laroy czy Hits K.
Ludlow i P. Reilly. Warto równie¿ wspomnieæ
o serii wydanej przez Faber and Faber w latach
1989–1991. S¹ to zbiory piosenek okolicznoœ-
ciowych, proste wersje znanych bajek czy musi-
cali z akompaniamentem fortepianowym (w
³atwym uk³adzie). Albumy te szczególnie pole-
ca³abym nauczycielom umiej¹cym graæ na in-
strumencie, a pracuj¹cymi z m³odszymi dzie-
æmi. Zrozumienie tekstu jest dodatkowo u³at-
wione piêknymi ilustracjami.
Na koniec, wypada mi wspomnieæ
o rzeczy najoczywistszej w pracy z piosenk¹
a mianowicie o œpiewaniu – singing, singing!
Wspólne muzykowanie daje du¿¹ satysfakcjê,
a pamiêciowe opanowanie tekstu utrwala pew-
ne partie materia³u. Z w³asnego doœwiadczenia
wiem, ¿e uczniowie, zarówno ci m³odsi. jak i ci
starsi chêtnie ³¹cz¹ siê w chór, by trochê czasem
fa³szuj¹c, zanuciæ coœ z angielska.
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Wodzisław Śląski
Ni mniej ni więcej – z piosenką w tempie przez świat
W czêœci pierwszej podrêcznika Tempo
autorstwa Y. Canier, E. Bérard i C. Lavenne na
pocz¹tku Unité 4 zamieszczono piosenkê Ni plus
ni moins. Urzekaj¹ca prostot¹ zarówno s³ów, jak
i linii melodycznej, b³yskawicznie wpadaj¹ca
w ucho, mo¿liwa do odœpiewania nawet po
jednorazowym us³yszeniu, cieszy siê ogromn¹
popularnoœci¹ wœród uczniów. Mo¿na j¹ wyko-
rzystaæ na ró¿nych poziomach zaawansowania
jêzykowego.
Tytu³em wprowadzenia, zgodnie z suge-
sti¹ autorów podrêcznika, polecam uczniom
dokoñczyæ, na jak najwiêcej sposobów, zdania:
J’ai des amis ...
J’ aime ....
Podsumowuj¹c najczêœciej spotykane propo-
zycje uczniów otrzymujemy nastêpuj¹ce sche-
maty:
J’ai des amis { + adjectif+ complément circonstantiel du lieu+ proposition relative
J’aime { + substantif+ infinitif
Nastêpnie uczniowie wys³uchuj¹ ca³ej
piosenki z taœmy, staraj¹c siê znaleŸæ odpowiedŸ
na pytanie De quoi parle le texte de la chanson?
Przy okazji wspólnego okreœlania tematu piosenki
warto wprowadziæ nastêpuj¹ce s³owa i zwroty:
un pays tous les coins du monde
une ville ici ± ailleurs
une iˆıle partout
proche ± lointain n’importe ou`
la terre les eˆtres humains = les gens
le voyage autour
du monde une différence
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Nastêpny krok nauczyciela to podanie
uczniom s³ów piosenki. Mo¿na po³¹czyæ tê
czynnoœæ z rozwijaniem umiejêtnoœci rozumie-
nia ze s³uchu. W tym celu rozdajemy ksero-
kopie z niekompletnym tekstem, po czym od-
grywamy z magnetofonu kolejne fragmenty
piosenki, wydaj¹c przedtem odpowiednie pole-
cenie:
Ö I. Terminez les phrases:
J’ai des amis ... J’ai des amis dans les ....
J’ai des amis .... J’ai des amis dans les ....
J’ai des amis au ... J’ai des amis proches ou...
J’ai des amis au ... J’ai des amis dans tous les...
Ö II. Mettez les lignes dans le bon ordre:
J’irai autour du monde
Ni plus ni moins
Tant que la terre sera ronde
Voir d’autres eˆtres humains
Ö III. Terminez les phrases de la colonne A en
choisissant les éléments convenables dans
les colonnes B et C:
A B C
J’aime les moussons de l’Alaska
J’aime les glaces d’Arabie
J’aime les déserts d’Etretat
J’aime les galets de l’Asie
Ö IV. Choisissez la ligne qui manque dans la
colonne à droite:
J’aime eˆtre ici ou
ailleurs
Pre`s des yeux pre`s du
coeur
. . . . . . . . . . . . . . .
J’aime les gens qui
viennent d’ailleurs
Ni plus ni moins
. . . . . . . . . . . . . . .
Depuis que la terre
est ronde
J’aime les gens qui
vont ailleurs
. . . . . . . . . . . . . . .
De simples eˆtres
humains
On est tous du meˆme
monde
. . . . . . . . . . . . . . .
Ö V. Quel fragment du texte répète le chanteur
maintenant?
Ö VI. Trouvez les mots qui manquent:
... ma mappemonde J’ai des amis ...
Je parcours le ... J’aime ... dans tous les
sens
Tout est si ... d’ici Rencontrer des ...
On n’a qu’une ... Depuis que la ... est ron-
de
Y’a pas de myste`re On est tous du meˆme ...
On n’a qu’une vie De simples eˆtres ...
J’ai des ... de partout Ni plus ni moins.
A oto pe³ny tekst piosenki:
J’ai des amis hollandais
J’ai des amis javanais
J’ai des amis au Portugal
J’ai des amis au Sénégal
J’ai des amis dans les villes
J’ai des amis dans les iˆıles
J’ai des amis proches ou lointains
J’ai des amis dans tous les coins
Refrain: Tant que la terre sera ronde
J’irai autour du monde
Voir d’autres eˆtres humains
Ni plus ni moins
J’aime les déserts d’Arabie
J’aime les moussons de l’Asie
J’aime les galets d’Etretat
J’aime les glaces de l’Alaska
J’aime eˆtre ici ou ailleurs
J’aime les gens qui vont ailleurs
J’aime les gens qui viennent d’ailleurs
Pre`s des yeux pre`s du coeur
Depuis que la terre est ronde
On est tous du meˆme monde
De simples eˆtres humains
Ni plus ni moins
Réfrain: Tant que la terre sera ronde
J’irai autour du monde
Voir d’autres eˆtres humains
Ni plus ni moins
Devant ma mappemonde
Je parcours le monde
Tout est si pre`s d’ici
On n’a qu’une terre
Y’a pas de myste`re
On n’a qu’une vie
J’ai des amis de partout
J’ai des amis n’importe ou`
J’aime aller dans tous les sens
Rencontrer des différences
Depuis que la terre est ronde
On est tous du meˆme monde
De simple eˆtres humains
Ni plus ni moins
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Po odœpiewaniu przez uczniów piosenki
z taœm¹, mo¿na wykonaæ nastêpuj¹ce æwiczenie
utrwalaj¹ce zasady u¿ycia przyimków przed na-
zwami krajów:
Ö Transformez d’apre`s le mode`le:
J’ai des amis sénégalais. J’ai des amis au Sénégal.
A vous:
1. Il a des amis russes.
2. Nous avons des amis japonais.
3. Ils ont des amis espagnols.
4. Tu as des amis brésiliens.
5. Vous avez des amis italiens.
6. Elle a des amis canadiens.
Ö Inny wariant æwiczenia:
Dans quels pays peut-on avoir des amis:
1. en Europe 2. en Asie
3. en Amérique 4. en Afrique?
Mo¿na równie¿ pytaæ: Dans quel/s/ pays les amis
parlent:
1. franc,ais 2. allemand 3. espagnol
4. anglais? 5. portugais 6. arabe
Podsumowuj¹c pytamy kilku uczniów:
Dans quels pays voudrais-tu avoir des amis?
W starszych klasach konwersacja mo¿e
rozwijaæ siê w innych kierunkach, np.:
1. Quels paysages aimes-tu:
a) en Pologne
(Réponses possibles: les sommets des Tatras,
les lacs de la Mazurie, la foreˆt de Bia³owie¿a)
b) en France
(Réponses possibles: les menhirs de la Bretag-
ne, les vignes de la Champagne, les plaines de
la Flandre, les plages de la Coˆte d’Azur)
2. Quelles différences rencontre un Polonais:
a) en France e) en Inde
b) au Sénégal f) en Alaska
c) en Espagne g) au Japon
d) au Brésil
(Exemples des réponses: Les gens ont la peau
noire / jaune.
On parle franc,ais / anglais. Il y a des moussons
/ des glaces.
On mange beaucoup de riz. On boit beaucoup
de vin.
3. Tu as été
a) àEtretat b) en Arabie
c) au Sénégal d) en Alaska
– Raconte ce que tu as fait là-bas!
– Rédige une carte postale à ton copain!
4. Tu parles au téléphone à un ami sénégalais.
Joue la scéne avec ton ami!
5. Es-tu d’accord avec le proverbe: ,,Loin des
yeux, loin du coeur’’? (mo¿e to stanowiæ temat
dyskusji lub wypracowania).
Pracê nad piosenk¹ mo¿emy roz³o¿yæ
na dwie lub wiêcej lekcji. Odtworzenie tekstu
zajmie oko³o 40 minut. Kolejne zajêcia mog¹
byæ w ca³oœci poœwiêcone na konwersacjê lub
æwiczenia. Mo¿na te¿ wróciæ do piosenki po
jakimœ czasie na kilka minut, by wykonaæ jedno





Piosenki na lekcjach języka łacińskiego i kultury
antycznej
Interesuj¹c¹ form¹ pracy z uczniami jest
wspólne œpiewanie. Dystans miêdzy nauczycie-
lem a uczniem przestaje wówczas istnieæ, a ba-
riera bezpoœredniego pos³ugiwania siê jêzykiem
zostaje prze³amana. Œpiewanie nawet krótkich
fragmentów praktykujê czêsto na pocz¹tku lek-
cji jeszcze przed powtórzeniem materia³u, w ce-
lu ,,wprowadzenia’’. Spe³nia ono wówczas
funkcjê analogiczn¹ do rozgrzewki przed trud-
nymi æwiczeniami fizycznymi.
Oczywiœcie bywaj¹ te¿ lekcje ca³kowicie
poœwiêcone piosenkom czy pieœniom z tekstami
³aciñskimi. Nie ograniczam siê li tylko do utwo-
rów muzycznych zamieszczonych w podrêczni-
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ku1). Poniewa¿ œpiewanie to moja altera
natura, staram siê ju¿ na pocz¹tku, t.j. w klasie
pierwszej, przekazaæ tê pasjê uczniom. Bardzo
pomocne w zdobywaniu coraz to nowych teks-
tów ³aciñskich i nut okaza³y siê kontakty z nau-
czycielami z Niemiec. Sami t³umacz¹ niemiec-
kie pieœni na ³acinê, wykorzystuj¹c fakt, i¿ me-
lodia jest znana i popularna wœród m³odzie¿y.
Podobn¹ rolê odegra³ u nas niegdyœ Śpiewnik
Filomatów Ryszarda Gansiñca.
Niniejszym prezentujê kilka tekstów; do
piosenek nieznanych w Polsce do³¹czam nuty.


















































4. Primus semper sim!
Nil praetereat!








Tuus larus,mea salus,quamquam varus,
Ales clarus est et tibi valde carus.
Est avis suavis quamvis cruribus pravis
Varus, vero carus, larus.








Iason, i! Iason, huc!
Se pro advena gerit.
Odi et amo!
Dicunt omnes invidae
Iason, i! Iason, huc!
Esse me Aesonidae.
Odi et amo!
Currat fama, quo libeat,
Iason, i! Iason , huc!
Omn/em/ amo,qui mi placeat.
Odi et amo!
Cum uxorem alteram








Iason, i! Iason, huc!
Quae dolores patiar.
Odi et amo!
Nec ossa nec cineres




Elżbieta Nowak, Grażyna Różak
Wodzisław
Zajęcia pozalekcyjne z języka rosyjskiego
Min¹³ czas, gdy jêzyk rosyjski by³ w na-
szych szko³ach obowi¹zkowy. Nauczanie tego
przedmiotu w takim trybie przynios³o wiêcej
z³ego ni¿ dobrego, zarówno dla samych ucz¹-
cych siê, jak i kontaktów miêdzy narodami
Rosji i Polski. To bowiem, co obowi¹zkowe,
kojarzy siê z przymusem, którego Polacy tak
bardzo nie lubi¹. Nie by³y równie¿ bez znacze-
nia ró¿nego rodzaju zasz³oœci historyczne.
Obecnie, gdy emocje natury politycznej ostyg-
³y, zaczynamy racjonalniej uk³adaæ stosunki
z Rosj¹, nawi¹zywaæ i pog³êbiaæ kontakty
w dziedzinie ekonomii, polityki, kultury. Do
tego potrzebna jest znajomoœæ jêzyka i to nie na
poziomie ,,bazarowym’’. Bowiem im dok³ad-
niej sprecyzowane s¹ umowy, tym wiêksze
przynosz¹ korzyœci. Powy¿szy fakt nale¿y uœwia-
domiæ ludziom m³odym, aby widzieli sens
uczenia siê tego jêzyka.
Praca na lekcjach jêzyka rosyjskiego jest
podstaw¹ w procesie nauczania. Jej doskonale-
niu i uatrakcyjnianiu poœwiêcono wiele pub-
likacji. Autorki niniejszego artyku³u pragn¹
zwróciæ uwagê na inny aspekt nauczania jêzyka,
a mianowicie, na utrwalenie i rozszerzenie
sprawnoœci jêzykowych w ramach zajêæ poza-
lekcyjnych.
Pracujemy w Zespole Szkó³ Ponadpod-
stawowych w Wodzis³awiu w województwie
œwiêtokrzyskim. W naszej szkole uczy siê 364
uczniów, w tym 335 jêzyka rosyjskiego. M³o-
dzie¿ dokonuje wyboru jêzyka dobrowolnie.
Szko³a proponuje oprócz jêzyka rosyjskiego jê-
zyki: angielski, niemiecki i francuski. Nauka
jêzyków obcych odbywa siê na dwóch pozio-
mach: pocz¹tkuj¹cym i zaawansowanym.
W czêœci klas na poziomie zaawansowanym,
lekcje jêzyka rosyjskiego prowadzone s¹ we-
d³ug programu menad¿ersko-ekonomicznego.
W roku szkolnym 1999/2000, spoœród 99 ma-
turzystów, 26 wybra³o jêzyk rosyjski jako
przedmiot egzaminacyjny w pisemnej czêœci eg-
81
zaminu dojrza³oœci, a w czêœci ustnej 56. Troje
spoœród naszych absolwentów wybra³o studia
na filologii rosyjskiej.
W roku szkolnym 1998/99 za³o¿y³yœmy
,,Ko³o zainteresowanych jêzykiem rosyjskim’’.
Uczestnictwo w kole jest dobrowolne. Na po-
cz¹tku swej dzia³alnoœci ko³o liczy³o 11 osób,
w czerwcu 1999 roku nale¿a³y do niego ju¿ 22
osoby. W bie¿¹cym roku szkolnym zapisa³o siê
30 uczniów. Wiadomo, ¿e z regu³y na zajêciach
ko³a nie ma 100% frekwencji, zreszt¹ obecno-
œci nikt nie sprawdza. G³ównym naszym celem
jest to, aby uczestnicy spotkañ mówili lub usi³o-
wali mówiæ w jêzyku rosyjskim, by ich wypo-
wiedzi by³y spontaniczne, a na zajêciach pano-
wa³a mi³a atmosfera. Spotkania nasze odbywa-
j¹ siê 2 razy w miesi¹cu. Prowadzimy je na
zmianê, czyli ka¿da z nas przepracowuje spo³e-
cznie 2 godziny miesiêcznie. W razie potrzeby
(przygotowanie do olimpiady jêzyka rosyjskie-
go lub konkursu recytatorskiego) zajêcia od-
bywaj¹ siê czêœciej.
Praca w kole niczym nie przypomina
zajêæ lekcyjnych. Uczniowie nie siedz¹ w ³aw-
kach, nie maj¹ podrêczników. Niekiedy przyno-
sz¹ rosyjskie czasopisma. Nie musz¹ to byæ
najœwie¿sze numery, a po prostu takie, jakie
zdo³aj¹ kupiæ w kieleckim EMPIK-u. Cenna jest
ich w³asna inicjatywa przy wyborze tematyki,
a nawet konkretnych artyku³ów. Z doœwiadcze-
nia wiemy, ¿e wiêksz¹ popularnoœci¹ ciesz¹ siê
artyku³y o tematyce l¿ejszej, traktuj¹ce o spor-
cie, modzie i muzyce. Niektórzy preferuj¹ tury-
stykê. Wyszukuj¹ informacje o konkretnych
miastach czy regionach Rosji. Szczególne zainte-
resowanie budz¹ miejsca egzotyczne dla pol-
skiego czytelnika: Syberia, Daleki Wschód.
Wszystkich interesuj¹ reklamy gdy¿, zdaniem
m³odzie¿y, odzwierciedlaj¹ one aktualne prob-
lemy, i zawieraj¹ najnowsz¹ leksykê. Postaramy
siê wiêc przedstawiæ opis scenariusza zajêæ
z wykorzystaniem informacji prasowych.
Na pierwszym spotkaniu dzielimy uczes-
tników na 3 grupy. Zadaniem ka¿dej z nich jest
przygotowanie na nastêpne zajêcia reklam
i og³oszeñ z prasy rosyjskiej dotycz¹cych okreœ-
lonej tematyki. Przyk³adowo: pierwsza grupa
przynosi reklamy gabinetów kosmetycznych,
salonów fryzjerskich, perfumerii; druga – og³o-
szenia o wynajmie, zamianie, kupnie, sprzeda-
¿y mieszkañ i domów; trzecia – afisze filmowe
lub teatralne. Prowadz¹cy zajêcia przygotowuje
materia³y prasowe na takie same tematy, ale
w jêzyku polskim. Na zajêciach ka¿da grupa
otrzymuje polski tekst reklamy lub anonsu. Za-
daniem uczniów jest przet³umaczenie go na
jêzyk rosyjski. Nie musi to byæ dok³adny prze-
k³ad, nale¿y zachowaæ sens i oddaæ nastrój.
Nastêpnie cz³onkowie ka¿dej z grup redaguj¹
plakat reklamowy na specjalnie przygotowa-
nych kartonach (póŸniej wykorzystujemy je ja-
ko pomoc dydaktyczn¹ na lekcji jêzyka rosyj-
skiego). Autorzy najlepszego z nich nagradzani
s¹ drobnymi, œmiesznymi nagrodami, np. cu-
kierkami. Mo¿na i nale¿y na zajêciach ko³a
przygotowaæ uczniów do olimpiady jêzyka ro-
syjskiego. Nie nale¿y jednak, naszym zdaniem,
robiæ tego tak, jak na lekcji. Przygotowujemy
swych uczniów do eliminacji szkolnych w na-
stêpuj¹cy sposób: prowadz¹cy zajêcia dwukrot-
nie odczytuje wybrany tekst (niekiedy jest to
dwukrotnie wys³uchane nagranie).Nastêpnie
uczniowie pisz¹ jego streszczenie. Po napisaniu,
ka¿dy oddaje swoj¹ pracê do sprawdzenia wy-
branemu przez siebie koledze. Prowadz¹cy za-
poznaje uczniów z zasadami oznaczania b³êdów
i punktowania. W czasie sprawdzania prac kole-
gów uczniowie mog¹ prosiæ o pomoc nauczy-
ciela. Pod koniec zajêæ tylko chêtni oddaj¹ swo-
je prace prowadz¹cemu. Na zajêciach ko³a mo-
¿na przygotowaæ potrawê typow¹ dla kuchni
rosyjskiej. Uczniowie przynosz¹ na spotkanie
przepisy kulinarne z rosyjskich czasopism, pod-
rêczników czy zeszytów æwiczeñ. Spoœród nich
wybieramy tak¹ potrawê, której przygotowanie
nie jest zbyt kosztowne i czasoch³onne. Prosimy
chêtnych o przyniesienie potrzebnych produk-
tów. Na kolejnych zajêciach przygotowywana
jest potrawa. Podczas gotowania wszyscy mó-
wimy po rosyjsku. Sprawê w znacznej mierze
u³atwia fakt, i¿ przy szkole istnieje internat
z kuchni¹. Panie kucharki chêtnie s³u¿¹ pomoc¹
i rad¹ w czasie naszych kulinarnych spotkañ.
Zajêcia koñcz¹ siê degustacj¹ potraw i s³ucha-
niem muzyki, która interesuje wszystkich.
Z muzyki rosyjskiej, tegorocznym uczestnikom
ko³a najbardziej przypad³a do gustu poezja
œpiewana. Byæ mo¿e sta³o siê tak za przyczyn¹
naszego kolegi anglisty, który jest jej zagorza-
³ym fanem. Pochodzi z Ukrainy i ma lepszy
dostêp do oryginalnych nagrañ, które chêtnie
nam udostêpnia. Obecnie najbardziej popular-
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na wœród uczestników ko³a jest rosyjskojêzyczna
twórczoœæ Jurija Staszczuka.
Klasopracownia jêzyka rosyjskiego
w naszej szkole wyposa¿ona jest w telewizor,
odtwarzacz wideo, sprzêt audio. Dziêki temu
mo¿emy na zajêciach ogl¹daæ filmy. Choæ wielu
orygina³ów rosyjskich nie mamy, to te, które
uda³o nam siê zdobyæ, staramy siê w pe³ni
wykorzystaæ. Posiadamy natomiast doœæ bogat¹
taœmotekê, gromadzimy p³yty CD, z których
stale korzystamy.
W niniejszym artykule stara³yœmy siê
podzieliæ z Pañstwem naszym doœwiadcze-
niem w prowadzeniu zajêæ pozalekcyjnych.
Uwa¿amy bowiem, ¿e ta forma pracy
z uczniem zdolnym jest bardzo istotna. Jeœli
nasze doœwiadczenia przydadz¹ siê Pañstwu
w pracy dydaktycznej, a spostrze¿eniami i uwa-
gami zechcecie siê z nami, za poœrednictwem






Język obcy nowożytny – egzamin wewnętrzny
Wewnêtrzny egzamin maturalny z jêzy-
ka obcego wymaga przygotowania przez nau-
czycieli jêzyków obcych nowo¿ytnych, zatrud-
nionych w danej szkole, dwudziestu zestawów
egzaminacyjnych na poziom podstawowy.
Z pozoru jest to bardzo prosta praca. Któ¿ z nas
nie uk³ada³ zestawów na ustny egzamin matu-
ralny. Otrzymaliœmy przecie¿ syllabusy. Choæ
projekty egzaminu w roku 2002 wci¹¿ ulegaj¹
modyfikacjom, nauczyciele zobligowani zostali
do przed³o¿enia gotowych zestawów do koñca
kwietnia 2001 roku.1)
Mimo wzorcowych zestawów podanych
w Syllabusach wcale nie jest ³atwo tak skon-
struowaæ zestaw, by odpowiada³ wszelkim zale-
ceniom Centralnej Komisji Egzaminacyjnej. Na
szczêœcie, nie zaufa³am do koñca swoim umie-
jêtnoœciom i skorzysta³am ze szkolenia w warsz-
tatach metodycznych: ,,Struktura Nowej Matury.
Opracowanie zestawów na ustny egzamin dojrza-
łości. Szybko uczestnicy tych zajêæ przekonali
siê, ¿e warto by³o do nich przyst¹piæ, gdy¿
rutyna i przyzwyczajenia bra³y górê w formu³o-
waniu poleceñ i zadañ. I nie zawsze odpowia-
da³y one nowym wymaganiom. Tym, co bar-
dzo czêsto sprawia³o nam trudnoœci, by³o for-
mu³owanie poleceñ. Prowadzone dialogi, nego-
cjacje maj¹ dotyczyæ realnego œrodowiska, ale
nie mo¿e to byæ rodzic lub brat itp., gdy¿ z tymi
osobami nie rozmawiamy w jêzyku obcym.
Wydarzenia te¿ musz¹ odbywaæ siê w obcojêzy-
cznym kraju, bo o drogê w Warszawie nie
zapytamy w jêzyku obcym. Iloœæ informacji za-
warta w pytaniach musi te¿ byæ selekcjonowa-
na, a polecenia ogólne, wymagaj¹ce od zdaj¹-
cego inicjatywy.
Zajêcia warsztatowe odbywa³y siê w gru-
pach, a przygotowanie jednego zestawu obe-
jmuj¹cego cztery arkusze A-4, poch³ania³o du¿o
czasu. Dlatego polecam tê formê dokszta³cania.
Dotyczy ona prostej z pozoru umiejêtnoœci, jak¹
jest sporz¹dzanie zestawów. S¹dzê, ¿e uczestnicy
zajêæ, tak jak i ja, nabyliœmy nowe umiejêtnoœci,
jak¿e przydatne w codziennej pracy.
Oto przyk³ady z³ego i poprawnego ze-
stawu egzaminacyjnego:
1) Przypomnijmy, ¿e egzamin wewnêtrzny sprawdza przede wszystkim sprawnoœæ mówienia: poziom podstawowy
polega na przeprowadzeniu trzech rozmów sterowanych, symuluj¹cych autentyczne sytuacje komunikacyjne i spraw-
dzaj¹cych umiejêtnoœæ uzyskiwania lub udzielania informacji, relacjonowania wydarzeñ i prostych negocjacji. Rozmowê
przeprowadza zdaj¹cy, na podstawie scenariusza zamieszczonego w zestawie pytañ, z egzaminatorem, który przyjmuje
jedn¹ z ról. Ponadto przeprowadzana jest rozmowa na podstawie materia³u stymuluj¹cego, zawieraj¹cego ró¿norodne
elementy, np. ilustracje, fragmenty tekstu, nag³ówki, tytu³y, komiksy, diagramy, wykresy, tabele. Zdaj¹cy odpowiada
zgodnie z poleceniami umieszczonymi w zestawie egzaminacyjnym’’. (Informator syllabus, Matura 2000, Warszawa,
s. 30). Te w³aœnie zestawy maj¹ przygotowaæ nauczyciele.
83
Ö Zestaw źle sformułowany
× Zestaw 1
A. Chcesz wynaj¹æ pokój w hotelu. Dzwonisz
do recepcji:
Ö poinformuj, ¿e przyjedziesz w pi¹tek, 16-go
lipca, o szóstej, a wyjedziesz dwa dni póŸniej,
Ö zarezerwuj pokój dwuosobowy z widokiem
na park, ³azienk¹ i klimatyzacj¹,
Ö zapytaj, czy w hotelu jest mo¿liwoœæ zamó-
wienia posi³ków, sauna i sklep z pami¹tkami
B. Przeprowadzi³eœaœ remont w swoim miesz-
kaniu. Opowiedz swojemu przyjacielowi o do-
konanych zmianach. W swej relacji uwzglêdnij:
Ö powody remontu i kto go wykona³,
Ö co zosta³o zmienione,
Ö twoj¹ i innych ocenê efektu dokonanych
zmian.
C. Wynajmujesz pokój za granic¹. Przekonaj
w³aœciciela mieszkania, aby usun¹³ star¹ szafê
z twego pokoju. Powiedz, ¿e:
Ö szafa zajmuje za du¿o miejsca,
Ö chcia³byœ wstawiæ tam mniejsz¹ oraz stolik
pod komputer,
Ö szafa zmieœci siê w przedpokoju.
× Zestaw 2
A. Twój kolega, Anglik, wróci³ z tygodniowego
pobytu nad morzem. Zapytaj go:
Ö czym i w jakim towarzystwie podró¿owa³,
Ö w jakich warunkach mieszka³,
Ö jak spêdza³ czas przy dobrej, a jak przy z³ej
pogodzie.
B. Ostatniej nocy mia³eœ dziwny sen. Œni³o ci
siê, ¿e jesteœ królem wielkiego mocarstwa,
a twoim œmiertelnym wrogiem jest czarny kot.
Dzwonisz do przyjaciela, który pasjonuje siê
interpretacj¹ snów.
Ö powiedz mu, dlaczego dzwonisz w³aœnie do
niego,
Ö opowiedz krótko swój sen,
Ö poproœ o wyjaœnienie niektórych symboli.
C. Zwracasz do sklepu wadliwie dzia³aj¹cy czaj-
nik bezprzewodowy. Przekonaj sprzedawcê:
Ö ¿e uszkodzenie nie zosta³o spowodowane
przez ciebie (postêpowa³eœ zgodnie z instrukcj¹)




A. Chcesz wynaj¹æ pokój w hotelu w Londynie.
Dzwonisz do recepcji.
Ö Sprecyzuj termin przyjazdu i wyjazdu.
Ö Podaj swoje oczekiwania i wymagania doty-
cz¹ce pokoju.
Ö Zapytaj jakie dodatkowe us³ugi i udogodnie-
nia oferuje hotel (wymieñ).
B. Zosta³ przeprowadzony remont w twoim
mieszkaniu. Opowiedz swojemu przyjacielowi
z Kanady o dokonanych zmianach. W swej
relacji uwzglêdnij:
Ö powody remontu i kto go wykona³,
Ö co zosta³o zmienione,
Ö twoj¹ i innych ocenê efektu dokonanych
zmian.
C. Wynajmujesz pokój za granic¹. Przekonaj
w³aœciciela mieszkania, aby usun¹³ star¹ szafê
z twojego pokoju.
Ö Uzasadnij swoj¹ propozycjê.




A. Twój kolega, Anglik, wróci³ z tygodniowego
pobytu nad morzem. Zapytaj go:
Ö czym i w jakim towarzystwie podró¿owa³,
Ö w jakich warunkach mieszka³,
Ö jak spêdza³ czas przy dobrej, a jak przy z³ej
pogodzie.
B. Mia³eœ wspania³y sen. Dzwonisz do przyja-
ciela w Australii, który pasjonuje siê interpreta-
cj¹ snów.
Ö Powiedz mu, dlaczego dzwonisz w³aœnie do
niego.
Ö Opowiedz krótko swój sen.
Ö Poproœ o wyjaœnienie znaczenia tego snu.
C. Podczas pobytu za granic¹ kupi³eœ wadliwie
dzia³aj¹cy sprzêt elektroniczny. Zwracasz go do
sklepu.
Ö Przekonaj sprzedawcê, ¿e uszkodzenie nie zo-
sta³o spowodowane przez ciebie (postêpowa³eœ
zgodnie z instrukcj¹).
Ö Nie zgódŸ siê na propozycjê sprzedawcy.
Ö Zaproponuj rozwi¹zanie.
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Ö Zestaw dla zdającego
Oto przyk³ad kompletnego zestawu egzaminacyjnego – dla ucznia i dla nauczyciela, czyli dla
zdaj¹cego i dla egzaminatora.
× Zadanie 1. Odgrywanie ról
Zapoznaj się z opisem trzech sytuacji. Twoim zadaniem będzie odegranie wskazanych ról.
A. Uzyskiwanie i udzielanie informacji.
Mieszkaj¹cy u ciebie kolega ma z³e samopoczucie:
Ö zapytaj, jak siê czuje,
Ö dowiedz siê, co jest przyczyn¹ z³ego samopoczucia,
Ö zaproponuj mu pomoc,
Egzaminator podejmuje pierwsz¹ rolê.
B. Relacjonowanie.
Obchodzi³eœ/aœ/ niedawno swoje urodziny. Opowiedz niemieckiemu koledze o tej uroczystoœci:
Ö poinformuj, które urodziny i kiedy je œwiêtowa³eœ/aœ/
Ö jaka by³a organizacja imprezy,
Ö kto by³ uczestnikiem urodzin.
Egzaminator przejmuje pierwsz¹ rolê.
C. Negocjowanie
W trakcie dyskusji z niemieckim przyjacielem rozwa¿acie korzyœci mieszkania w du¿ym mieœcie ;
Ö podaj kilka zalet mieszkania w du¿ym mieœcie,
Ö zakwestionuj zalety ma³ego miasta,
Ö zgódŸ siê z opini¹ kolegi, ¿e ¿ycie w du¿ym mieœcie te¿ ma wady.
Egzaminator przejmujê pierwsz¹, rolê,
× Zadanie 2
Przeanalizuj przedstawiony materiał. Przygotuj się do jego prezentacji i rozmowy z egzaminatorem na
temat roli telewizji w życiu człowieka, jej wad i zalet.
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Ö Zestaw dla egzaminatora
× Zadanie 1. Odgrywanie ról
Zdający zapoznaje się z opisem trzech sytuacji. Jego zadaniem będzie odegranie wskazanych ról.
A. Uzyskiwanie i udzielanie informacji.
Mieszkaj¹cy u ciebie kolega ma z³e samopoczucie:
Ö zapytaj, jak siê czuje,
Ö dowiedz siê, co jest przyczyn¹ z³ego samopoczucia,
Ö zaproponuj mu pomoc.
Egzaminator podejmuje pierwsz¹ rolê.
B. Relacjonowanie.
Obchodzi³eœ/aœ/ niedawno swoje urodziny. Opowiedz niemieckiemu koledze o tej uroczystoœci:
Ö poinformuj, które urodziny i kiedy je œwiêtowa³eœ/aœ/
Ö jaka by³a organizacja imprezy,
Ö kto by³ uczestnikiem urodzin. Egzaminator przejmuje pierwsz¹ rolê.
C. Negocjowanie
W trakcie dyskusji z niemieckim przyjacielem rozwa¿acie problem korzyœci mieszkania w du¿ym
mieœcie
Ö podaj kilka zalet mieszkania w du¿ym mieœcie,
Ö zakwestionuj zalety ma³ego miasta,
Ö zgódŸ siê z opini¹ kolegi, ¿e ¿ycie w du¿ym mieœcie te¿ ma wady.
Egzaminator przejmujê pierwsz¹ rolê.
× Zadanie 2
Zdający ma za zadanie przeanalizować przedstawiony materiał, przygotować się do jego prezentacji i do
rozmowy z egzaminatorem na temat roli telewizji w życiu człowieka, jej wad i zalet.
1. Was siehst du auf diesen Bildern?
2. Was für ein Problem wird mit diesem Mate-
rial angesprochen?
3. Welche positive Rolle spielt das Fernsehen
in Leben der Menschen?
4. Welche Nachteile hat das Fernsehen?
5. Warum sollen sich die kleinen Kinder
manche Filme zusammen mit den Eltern an-
sehen?
6. Spielt das Fernsehsen in deinem Leben eine
wichtige Rolle? Warum?
7. Welche Fernsehsendungen bevorzugst du?





Przykłady zestawów maturalnych z języka rosyjskiego
na poziom podstawowy dla egzaminatora
Ö Zestaw 1
× Zadanie 1. Odgrywanie ról
Zdaj¹cy zapoznaje siê z opisem trzech sytuacji.
Jego zadaniem bêdzie odegranie wskazanych
ról. Egzaminator przyjmuje drug¹ rolê.
A. Uzyskiwanie i udzie-
lanie informacji i wska-
zówek
Bêd¹c z grup¹ polskich






ta na nastêpny dzieñ,






Zawar³eœ /-aœ na dysko-
tece now¹ znajomoœæ.
W rozmowie telefonicz-
nej z rosyjskim koleg¹
/rosyjsk¹ kole¿ank¹/ po-
wiedz:
Ö kto to jest,
Ö dlaczego nowo poznana osoba wywar³a na
tobie wra¿enie,
Ö opisz jej wygl¹d zewnêtrzny.
C. Negocjowanie
Spêdzi³eœ /-aœ udany urlop na Krymie. Rozstaj¹c
siê z gospodarzami:
Ö wyraŸ swoje zadowolenie z ich goœcinnoœci,
Ö wyraŸ gotowoœæ goszczenia ich u siebie,
Ö przekonaj ich, ¿e dany termin ich po-
bytu w Polsce bêdzie dla obu stron najdogod-
niejszy.
× Zadanie 2
Zadaniem zdaj¹cego jest przeanalizowanie
przedstawionego materia³u, przygotowanie siê
do jego prezentacji, a nastêpnie do rozmowy
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Ö Zestaw 2
× Zadanie 1. Odgrywanie ról
Zdaj¹cy zapoznaje siê z opisem trzech sytuacji.
Jego zadaniem bêdzie odegranie wskazanych
ról. Egzaminator przyjmuje drug¹ rolê.
A. Uzyskiwanie i udzielanie informacji i wska-
zówek
Na g³ównej ulicy twojego miasta zagadn¹³ ciê
przechodzieñ, który okaza³ siê Rosjaninem. Po-
informuj go:
Ö gdzie znajduje siê niedrogi hotel,
Ö w której kawiarni mo¿na napiæ siê dobrej
kawy i zjeœæ smaczne ciasto,
Ö o której godzinie zamykane s¹ sklepy spo¿ywcze.
B. Relacjonowanie
Ferie zimowe spêdzi³eœ /-aœ w Zakopanem. Po
powrocie dzwonisz do kole¿anki /kolegi/ w Mo-
skwie i mówisz:
Ö gdzie mieszka³eœ /-aœ podczas pobytu w gó-
rach,
Ö jak wygl¹da³ twój dzieñ,
Ö co ci siê podoba³o najbardziej.
C. Negocjowanie
W poci¹gu nawi¹zujesz rozmowê z turyst¹/tury-
stk¹/ z Rosji, którya zamierza spêdziæ 10 dni
w Krakowie.
Ö WyraŸ zdziwienie, ¿e tak d³ugo chce byæ
w jednym miejscu,
Ö Przekonaj goj¹, ¿e okolice Krakowa s¹ tak¿e
godne zwiedzenia,
Ö Zaproponuj swoj¹ pomoc.
× Zadanie 2
Zadaniem zdaj¹cego jest przeanalizowanie
przedstawionego materia³u, przygotowanie siê
do jego prezentacji, a nastêpnie do rozmowy
z egzaminatorem na temat miejsca zamieszka-
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Miejsce i rola materiałów autentycznych w nauczaniu
języka obcego
Problem wykorzystania materia³ów au-
tentycznych w nauczaniu jêzyka obcego propo-
nujê rozpatrzyæ w dwóch kategoriach; po pier-
wsze traktuj¹c materia³y autentyczne jako nie-
zbêdne elementy tradycyjnego programu nau-
czania opartego na istniej¹cych podrêcznikach,
po drugie traktuj¹c materia³y autentyczne jako
elementy programów alternatywnych.
Zagadnienie wykorzystania materia³ów
autentycznych przy realizacji typowego progra-
mu nauczania w oparciu o podrêcznik wiod¹cy
dotyczy g³ównie wykszta³cania dwóch z czte-
rech podstawowych komunikacyjnych umiejêt-
noœci jêzykowych, a mianowicie s³uchania oraz
czytania. Rozwa¿aj¹c problem uczenia s³ucha-
nia nale¿y pamiêtaæ o niezwykle istotnej kwestii
rozró¿nienia celów u¿ycia materia³ów do s³u-
chania jako:
1) zilustrowania, b¹dŸ podkreœlenia wybra-
nych zagadnieñ strukturalnych lub s³ownych,
2) bazy do przyswajania tekstu w formie mó-
wionej, czyli rozumienia ze s³uchu.
To w tym drugim przypadku materia³y
autentyczne s¹ jedynym s³usznym, a zarazem
absolutnie niezbêdnym tworzywem w rêkach
nauczyciela do wykorzystania w procesie nau-
czania jêzyka obcego. Tylko one, wraz z od-
powiednio dobranymi æwiczeniami pozwalaj¹
przygotowaæ uczniów do rozumienia autentycz-
nej mowy w warunkach naturalnych, ze wszyst-
kimi cechuj¹cymi j¹ niedoskona³oœciami grama-
tycznymi i nalecia³oœciami œrodowiskowymi.
Bogaty zestaw materia³ów autentycznych z na-
graniami obcokrajowców, dialektów, slangu,
¿ywio³owych dyskusji wraz z towarzysz¹cymi
im has³ami, zachwianiami tempa, przerwami
i co wa¿ne, o ró¿nym poziomie trudnoœci w po-
³¹czeniu z prawid³owo dobranymi do poziomu
zaawansowania grupy zadaniami, postawiony-
mi uczniom przed us³yszeniem tekstu, umo¿liwi
im wykszta³cenie umiejêtnoœci rozumienia s³o-
wa mówionego w jêzyku obcym.
Dlatego warto w³o¿yæ nieco wysi³ku
w samodzielne wyszukiwanie i opracowywanie
kaset z materia³ami do s³uchania, które mo¿na
bêdzie wykorzystywaæ obok oryginalnych kaset,
zazwyczaj do³¹czonych do podrêczników. Te
ostatnie, nierzadko oferuj¹ niewystarczaj¹c¹
iloœæ dobrych æwiczeñ do nauczania rozumienia
mowy, a czasami nagrania umieszczane na tych
kasetach s¹ niczym wiêcej, jak tylko dŸwiêkow¹
replik¹ zamieszczonych w ksi¹¿ce dialogów lub
czytanek, co automatycznie dyskwalifikuje je,
jako materia³y s³u¿¹ce do kszta³cenia s³uchania
ze zrozumieniem.
Drugim z kolei sk³adnikiem ka¿dego
programu nauczania jêzyka obcego, w którym
niezbêdne jest wykorzystanie materia³ów au-
tentycznych jest kszta³cenie umiejêtnoœci czyta-
nia. Faktem jest, ¿e wiêkszoœæ dostêpnych na
naszym rynku podrêczników nowej generacji
zawiera w sobie ró¿nego typu d³u¿sze lub krót-
sze teksty przeznaczone do æwiczenia czytania.
S¹ to zazwyczaj wybrane fragmenty autentycz-
nych tekstów pochodz¹ce z prasy, literatury
piêknej lub te¿ z materia³ów reklamowych i in-
formacyjnych. Towarzysz¹ im typowe æwiczenia
prowokuj¹ce ucznia do czytania intensywnego
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b¹dŸ ekstensywnego. Mimo ¿e, mamy tu do
czynienia z materia³ami autentycznymi, to
przez sam fakt, ¿e zamieszczone w podrêcz-
nikach teksty zosta³y wyselekcjonowane ze
wzglêdu na ich zawartoœæ jêzykow¹ przez kogoœ
z zewn¹trz, istotny element autentycznoœci zo-
sta³ pominiêty. Chodzi tu mianowicie o doko-
nanie samodzielnego wyboru tego, co oraz
w jaki sposób czytamy. Gdy bierzemy do rêki
czasopismo lub broszurê w znanym nam jêzyku
rzadko kiedy czytamy ka¿d¹ linijkê tekstu od
pierwszej do ostatniej strony. Zdarza nam siê
opuszczaæ mniej interesuj¹ce fragmenty, po-
przestawaæ na tytu³ach – pobie¿nie przegl¹daæ
niektóre ustêpy, czy wrêcz nie koñczyæ rozpo-
czêtych artyku³ów, które ju¿ w trakcie czytania
okazuj¹ siê zbyt nudne. Dlatego warto podj¹æ
wysi³ek przygotowania takich æwiczeñ, które
pozwol¹ i umo¿liwi¹ uczniom bardziej natural-
ny kontakt z autentycznymi materia³ami do
czytania. By by³ on mo¿liwy, konieczne jest
podanie tekstów niepodzielonych na czêœci,
lecz w ca³oœci i zaproponowanie æwiczeñ, które
daj¹ okazjê dokonywania samodzielnych wybo-
rów oraz pozwalaj¹ czytaj¹cemu znajdowaæ
rzeczy naprawdê interesuj¹ce. Przyk³adem mo-
g¹ byæ æwiczenia z oryginalnymi czasopismami
obcojêzycznymi, w których celem ucznia bêdzie
grupowanie artyku³ów w zale¿noœci od ich te-
matyki, indywidualnej reakcji i oceny czytaj¹ce-
go. Innym typem æwiczenia, spe³niaj¹cym po-
stawione tu warunki jest poszukiwanie artyku-
³ów o konkretnie sprecyzowanych przez nau-
czyciela cechach.
Problematykê zastosowania materia³ów
autentycznych, jako niezbêdnych elementów
nauczania jêzyka obcego, ze szczególnym pod-
kreœleniem kszta³cenia dwóch umiejêtnoœci re-
cepcyjnych: s³uchania i czytania, omówi³am
doœæ pobie¿nie i raczej w formie przypomnie-
nia, gdy¿ przygotowani metodycznie profesjo-
naliœci z pewnoœci¹ niejednokrotnie zetknêli siê
z tymi zagadnieniami. Jednak¿e ze wzglêdu na
szczególn¹ wagê tej tematyki uzna³am j¹ za
wart¹ podkreœlenia.
Drug¹ czêœæ artyku³u chcia³abym po-
œwiêciæ kwestii zastosowania materia³ów auten-
tycznych jako sk³adników g³ównych lub jedynie
uzupe³niaj¹cych alternatywnych programów
nauczania jêzyków obcych, rozumianych tutaj
jako nowatorskie b¹dŸ specjalistyczne.Rozwa¿a-
j¹c miejsce i rolê materia³ów autentycznych
w programach okreœlanych jako nowatorskie,
nale¿a³oby przede wszystkim sprecyzowaæ sa-
mo pojêcie programu nowatorskiego. Pod tym
terminem rozumiem zarówno programy ca³ko-
wicie indywidualnie skonstruowane przez nau-
czyciela, nowatorskie przez wzgl¹d na zastoso-
wan¹ metodê lub te¿ w zwi¹zku ze zorien-
towaniem programu pod k¹tem osobistych za-
interesowañ tematycznych nauczyciela, jak i te
programy oparte na tradycyjnym podrêczniku,
które nauczyciel stara siê w znacznym stopniu
urozmaiciæ i uatrakcyjniæ przez wprowadzanie
samodzielnie przygotowanych materia³ów
i æwiczeñ.
Nowatorskim nale¿a³oby zatem nazwaæ
program nauczania jêzyka obcego z zastosowa-
niem metody samodzielnego tworzenia tekstu
opracowanej przez Ryszarda Wenzla z Uniwer-
sytetu Gdañskiego (1991)1). Metoda ta, adreso-
wana przede wszystkim do ludzi inteligentnych,
ambitnych i twórczych, g³ówny nacisk k³adzie
na samodzielnie tworzone przez uczniów teks-
ty, rozumiane tutaj nie tylko, jako teksty w ty-
powej formie pisemnej, ale równie¿ w formie
argumentatywnej wypowiedzi ustnej i mono-
logu wewnêtrznego. W trakcie ka¿dej lekcji na-
uczyciel precyzyjnie wyjaœnia nowe struktury
jêzyka obcego i prezentuje nowe s³ownictwo
przy u¿yciu studiów porównawczych ze znanym
uczniom jêzykiem. Prezentacja ta przeprowa-
dzona powinna byæ metod¹ syntagmatyczn¹,
co jest podyktowane miêdzy innymi kryterium
otwartoœci kolokacyjnej wybranych do prezen-
tacji struktur i s³ów. Kolejnym elementem lekcji
jest sprawdzenie zrozumienia omówionych za-
gadnieñ gramatycznych i leksykalnych poprzez
t³umaczenie przygotowanych przez nauczyciela
tekstów na jêzyk docelowy. Ostatni etap, to
samodzielne tworzenie tekstów przez uczniów
pod wp³ywem ró¿nego typu wskazówek, syg-
na³ów, czy znaczenia s³ów zaproponowanych
przez nauczyciela.
Jakkolwiek ciekaw¹ i skuteczn¹ okazuje
siê metoda samodzielnego tworzenia tekstu,
wymaga ona niezbêdnych uzupe³nieñ, tak, by
uczniowie mogli opanowaæ wszystkie elementy
1) Wenzel, R. (1991), Jak uczyć języka obcego przez samodzielne tworzenie tekstu, Warszawa: WSiP.
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sk³adaj¹ce siê na kompletn¹ znajomoœæ jêzyka
obcego. W zwi¹zku z tym konieczne jest przy-
gotowanie zestawu æwiczeñ kszta³c¹cych umie-
jêtnoœæ rozumienia ze s³uchu przy u¿yciu mate-
ria³ów autentycznych, co zosta³o poruszone
w pierwszej czêœci artyku³u. Równie niezbêd-
nym dope³nieniem omawianej metody jest
kszta³cenie umiejêtnoœci czytania. Powstaje tu
jednak pewien problem, a mianowicie, by me-
toda Ryszarda Wenzla by³a w pe³ni skuteczna
uczniowie powinni uczyæ siê elementów jêzyka
obcego podczas samodzielnego tworzenia teks-
tów, natomiast gramatyka i s³ownictwo zawarte
w materia³ach przeznaczonych do nauki czyta-
nia mog¹ w niekorzystny sposób wp³yn¹æ na
ucznia ustanawiaj¹c pewne wzorce czy modele
do naœladowania, co k³óci siê z za³o¿eniem
spontanicznego tworzenia. Tylko zestaw odpo-
wiednio dobranych do poziomu grupy auten-
tycznych materia³ów do czytania, niezale¿nych
od materia³u jêzykowego zawartego w progra-
mie, a jednoczeœnie go uzupe³niaj¹cych, mo¿e
skutecznie wype³niæ istniej¹c¹ w metodzie lukê
i wykszta³ciæ umiejêtnoœæ czytania tekstów w jê-
zyku obcym.
Kolejnym typem programu nauczania,
w którym powinny siê znaleŸæ materia³y auten-
tyczne jest specjalistyczny kurs jêzykowy ad-
resowany do stosunkowo w¹skiego grona od-
biorców. Mam tu na myœli programy nauczania
jêzyków obcych w placówkach dydaktycznych
o sprecyzowanym profilu, takich jak szko³y mu-
zyczne, artystyczne, zawodowe itp., jak równie¿
specjalnie opracowane kursy jêzykowe dla grup
o specjalistycznych zainteresowaniach pozaza-
wodowych, jakie stanowi¹ na przyk³ad alpiniœci
czy ¿eglarze. W obu typach programów to mate-
ria³y autentyczne, pochodz¹ce g³ównie z profes-
jonalnej prasy, materia³ów reklamowych czy te-
matycznie zwi¹zanych programów telewizyjnych
i radiowych, powinny stanowiæ g³ówn¹ bazê
wyjœciow¹ do konstruowania lekcji. Nie tylko
w ten w³aœnie sposób najskuteczniej umotywuje-
my uczniów do pracy, ale przede wszystkim
zaspokoimy ich przysz³e potrzeby jêzykowe, ja-
kie zaistniej¹ w sytuacjach ¿yciowych, w których
konieczny bêdzie kontakt z jêzykiem obcym.
Ostatnim typem programu nauczania jê-
zyków obcych, w którym z powodzeniem mo¿-
na zastosowaæ materia³y autentyczne jest pro-
gram samodzielnie opracowany przez nauczy-
ciela pod k¹tem zainteresowañ w³asnych lub
uczniów. Tego typu ukierunkowane tematycz-
nie programy mog¹ byæ realizowane w szkol-
nictwie lub na ró¿nego typu kursach jêzyko-
wych. Tematyka zwi¹zana na przyk³ad z ochro-
n¹ œrodowiska naturalnego, czy problematyka
dotycz¹ca zdrowia jest zarówno wa¿na, jak i in-
teresuj¹ca dla wiêkszoœci ludzi. Niestety niewie-
le jest okazji, by w wystarczaj¹cym stopniu
pog³êbiaæ zwi¹zan¹ z tego rodzaju zagadnienia-
mi wiedzê, zw³aszcza ¿e tempo rozwoju cywili-
zacyjnego zwiêksza siê coraz bardziej. Progra-
my nauczania w polskich szko³ach s¹ wystar-
czajaco prze³adowane i trudno siê dziwiæ, ¿e
poziom znajomoœci tak istotnych problemów
jak ochrona œrodowiska, czy profilaktyka zdro-
wia jest zdecydowanie zbyt niski. Istnieje jed-
nak mo¿liwoœæ wprowadzenia tych wa¿nych,
a jednoczeœnie interesuj¹cych tematów do pro-
gramów nauczania jêzyków obcych. I znowu to
w³aœnie materia³y autentyczne pochodz¹ce
z mass mediów, które zapewniaj¹ dostêp do
najbardziej aktualnych informacji, po staran-
nym opracowaniu przez nauczyciela, pomagaj¹
nie tylko kszta³ciæ g³ówne umiejêtnoœci jêzyko-
we, ale równie¿ poszerzaæ wiedzê uczniów na
temat wspó³czesnego œwiata. Niezale¿nie od
dwóch wymienionych powy¿ej korzyœci, obcu-
j¹c z pras¹ i literatur¹ fachow¹ i u¿ywaj¹c ich
jako bazy wyjœciowej do dyskusji i debat ust-
nych, rozprawek raportów pisemnych itd.,
uczniowie rozwinêliby umiejêtnoœci krytyczne-
go myœlenia, interpretacji informacji, a nawet
podejmowania w³aœciwych decyzji.
Z pewnoœci¹ omówione w powy¿szym
artykule zagadnienia zwi¹zane z miejscem i rol¹
materia³ów autentycznych w nauczaniu jêzyków
obcych nie wyczerpuj¹ tematu, ale byæ mo¿e
pos³u¿¹ jako inspiracja twórcza dla nauczycieli
sk³onnych do podjêcia wysi³ku w celu samodziel-
nego opracowywania programów, b¹dŸ tylko
czêœci æwiczeñ wykorzystywanych podczas lekcji.
(czerwiec 1998)
Osoby zainteresowane reklamą na łamach czasopisma proszone są o kontakt z redakcją




Wykorzystanie audycji telewizyjnych na zajęciach
praktycznych z języka rosyjskiego
W procesie nauczania jêzyka rosyjskiego
(i ka¿dego obcego) proponuje siê ró¿ne Ÿród³a
akwizycji jêzyka. Na ogó³ jako podstawowe
Ÿród³o leksyki i materia³ wyjœciowy dla zadañ
jêzykowych i komunikatywnych jest stosowany
podrêcznik, o ile jest nowoczesny, aktualny
i rozwijaj¹cy wiedzê i umiejêtnoœci ucznia. Ko-
lejne Ÿród³o przyswajania jêzyka na ka¿dym
poziomie nauczania to materia³y drukowane
(czasopisma, gazety, poradniki, dokumenty, pis-
ma u¿ytkowe itp.), ¿ywy jêzyk w kontaktach
bezpoœrednich z rodzimymi u¿ytkownikami jêzy-
ka rosyjskiego (Ÿród³o bardzo cenne, chocia¿
rzadko wykorzystywane nawet wówczas, gdy s¹
takie mo¿liwoœci) oraz radio i telewizja. Wszyst-
kie te Ÿród³a uzupe³niaj¹ materia³y podstawowe
i, zw³aszcza na poziomie filologicznym, s¹ nie do
zast¹pienia. Audycje telewizyjne w najwy¿szym
stopniu spe³niaj¹ warunki bogatego Ÿród³a no-
woczesnych materia³ów dydaktycznych. Oczywi-
œcie, repertuar telewizyjny wymaga selekcji, aby
prezentowany jêzyk nie by³ negatywnym wzo-
rem dla ucz¹cych siê, którzy nie s¹ w stanie
samodzielnie oceniaæ jego poprawnoœci.
Zalety wykorzystania programów telewi-
zyjnych na zajêciach s¹ niew¹tpliwe. Przede wszys-
tkim telewizja jest sta³ym, codziennym Ÿród³em
aktualiów. Poza tym, w œwiadomoœci studentów
programy telewizyjne sytuuj¹ Rosjê i Rosjan w ro-
dzinie europejskiej i œwiatowej, poniewa¿ relac-
jonuj¹ te same zdarzenia, reklamuj¹ tê sam¹ gumê
,,Orbit’’ bez cukru i baton ,,Mars’’ i prezentuj¹
podobne rozterki przeciêtnego cz³owieka. A wszys-
tko to bardzo czêsto w formie doskonalszej, ni¿
odbieramy to w rodzimym wydaniu, co niew¹tp-
liwie pomaga w prze³amaniu negatywnych stereo-
typów o Rosji i Rosjanach.
Korzystanie z telewizji na zajêciach za-
szczepia równie¿ przyzwyczajenie do samodziel-
nego poszukiwania materia³ów mog¹cych byæ
Ÿród³em poznawania jêzyka, rodzi zaintereso-
wanie ¿yciem spo³ecznym, polityk¹ i kultur¹.
Bywa, ¿e studenci stroni¹cy od gazet i rodzimej
publicystyki nie uciekaj¹ przed tym samym Ÿró-
d³em aktualiów w jêzyku obcym. Praca z na-
graniem audycji telewizyjnej daje równie¿ nau-
czycielowi du¿e mo¿liwoœci urozmaicania zajêæ.
Mo¿na je wykorzystaæ na ka¿dym poziomie,
rozwijaj¹c wszystkie sprawnoœci i proponuj¹c
dowolny typ zadañ. Wszystkie te zalety stano-
wi¹ o du¿ej atrakcyjnoœci telewizji jako pomocy
dydaktycznej. Ograniczenia w jej stosowaniu
maj¹ charakter wy³¹cznie techniczny – s¹ mias-
ta, gdzie telewizja kablowa nie proponuje
w swoich pakietach programów rosyjskojêzycz-
nych. Poza tym wybór nagrania i opracowanie
materia³u z TV wymaga od nauczyciela du¿ego
nak³adu pracy, inwencji i wyobraŸni. I byæ mo-
¿e, jest to druga przeszkoda, z powodu której,
to Ÿród³o przyswajania jêzyka obcego nie jest
wykorzystywane w stopniu, na jaki zas³uguje.
Najwa¿niejsze cele zajêæ z audycj¹ tele-
wizyjn¹ to praca nad jêzykiem (rozszerzenie
zasobu leksykalnego, kszta³towanie poprawno-
œci jêzykowej), rozwój wszystkich sprawnoœci,
kszta³towanie umiejêtnoœci formu³owania s¹-
dów i wymiany pogl¹dów w dyskusji, rozwija-
nie potrzeby siêgania do ró¿nych Ÿróde³ w celu
pog³êbienia wiedzy o przedstawionych w audy-
cji faktach i ludziach. Do realizacji tych celów
nadaj¹ siê w³aœciwie wszystkie rodzaje progra-
mów proponowane przez dostêpne u nas stacje
ORT i NTW: informacyjne, publicystyczne (g³ów-
nie o tematyce spo³ecznej), popularno-naukowe,
wywiady, talk-shows, teleturnieje i konkursy,
zwiastuny i poradniki, reklamy. Oto kilka tytu-
³ów audycji ORT i NTW wykorzystywanych prze-
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W zale¿noœci od typu zajêæ (czy jest to
mówienie, pisanie, czy praca z tekstem) propo-
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nujê ró¿ne zadania i techniki pracy z nagranym
materia³em. W planie pracy nad jêzykiem wy-
ró¿niam zadania zwi¹zane z leksyk¹, która sta-
nowi bazê dla wszelkich zadañ komunikatyw-
nych. Proponujê tu wypisywanie nowej leksyki,
tworzenie s³owników tematycznych, poszerza-
nie ich przez wzajemne uzupe³nienia, utrwala-
nie w ró¿nych zadaniach ustnych i pisemnych.
Inne zadania, zwi¹zane z formu³owaniem kom-
petencji jêzykowej to wyró¿nianie wybranych
konstrukcji (np. na podstawie materia³u zawar-
tego w wywiadach i wszelkiego typu talk-shows
mo¿na przeæwiczyæ formu³owanie pytañ, za-
mianê mowy niezale¿nej na zale¿n¹ itp.); zada-
nia ortograficzne (np. pisownia nazywanych
obiektów, instytucji, nazw geograficznych, na-
zwisk obcojêzycznych itp.); zadania stylistyczne
(np. przeredagowywanie tekstu o zabarwieniu
publicystycznym na tekst o innej stylistyce) itd.
W planie pracy nad sprawnoœciami materia³
telewizyjny inspiruje do zadañ kszta³tuj¹cych
wszystkie sprawnoœci, tj. rozumienie, mówie-
nie, pisanie i t³umaczenie. Rozumienie tekstów
audycji telewizyjnych nie jest zadaniem ³atwym
nawet dla studentów starszych lat. Autorami
wypowiedzi na ekranie s¹ bowiem nie tylko
zawodowi lektorzy, ale równie¿ niezawodowcy,
którzy nawet jeœli w³adaj¹ poprawnym jêzy-
kiem, s¹ czêsto trudni do zrozumienia ze wzglê-
du na szybkie tempo mowy, mankamenty dyk-
cji i artykulacji, zak³ócenia techniczne (np.rela-
cje w tzw.  	, telefony od widzów,
t³umaczenie tekstu przez lektora itp.). Warunki
rozumienia autentycznego przekazu telewizyj-
nego s¹ wiêc znacznie trudniejsze ni¿ w przypa-
dku odbioru przekazów audio- i audiowizual-
nych o pierwotnym przeznaczeniu dydaktycz-
nym. Materia³ ten ma jednak dla nauczania na
poziomie filologicznym nieporównanie wiêksz¹
wartoœæ, g³ównie poprzez swój walor autentyz-
mu i spontanicznoœci, zapowiadaj¹cy rzeczywiste
warunki porozumiewania siê w jêzyku obcym.
Program telewizyjny daje równie¿ mate-
ria³ do kszta³towania sprawnoœci mówienia
– od zadañ opartych na technice odtwarzania
poprzez zadania odtwórczo-twórcze, a¿ do wy-
powiedzi twórczych. Proponuje siê ró¿ne formy
wypowiedzi – monologi, dialogi i sytuacje, dys-
kusje. W ka¿dym przypadku mo¿liwe jest swo-
bodne traktowanie materia³u wyjœciowego – za-
dania mog¹ odwo³ywaæ siê œciœle do przekazu,
mo¿e on byæ tylko inspiracj¹ do dowolnych
poleceñ. Audycje telewizyjne mo¿na równie¿
wykorzystaæ do kszta³towania sprawnoœci pisa-
nia, czyli tworzenia komunikatów w formie pi-
semnej. Mo¿liwoœci s¹ i w tym przypadku nie-
ograniczone. Studenci mog¹ sporz¹dzaæ notatkê
na podstawie obejrzanego przekazu; mog¹ roz-
win¹æ us³yszany w¹tek nadaj¹c mu formê szcze-
gó³owej relacji; napisaæ list do gazety lub skargê
do urzêdu w zwi¹zku z przedstawion¹ spraw¹;
zredagowaæ kilka odmiennych w stylistyce teks-
tów odnosz¹cych siê do tej samej informacji;
przygotowaæ ankietê; odpowiedzieæ na og³osze-
nie; zamówiæ reklamowany towar itp.
Inna forma pracy z nagraniem telewizyj-
nym to zadania rozwijaj¹ce sprawnoœæ t³uma-
czenia. Mo¿na wiêc wyst¹piæ w roli t³umacza
fragmentów nagranych wypowiedzi, g³ównie
na jêzyk polski, co wbrew pozorom nie jest tak
proste i oczywiste, zw³aszcza jeœli ma to byæ
t³umaczenie symultaniczne i poprawne jêzyko-
wo. Zajêcia na podstawie nagrania telewizyj-
nego nie s¹ oczywiœcie izolowane, lecz wpisuj¹
siê w ca³y program æwiczeñ praktycznych stano-
wi¹c uzupe³nienie przewidzianych w nim krê-
gów tematycznych i materia³u jêzykowego.
Oto kilka przyk³adów ilustruj¹cych pracê
z audycjami telewizyjnymi. S¹ one zaczerpniête
z moich w³asnych materia³ów, przygotowywa-
nych doraŸnie dla ró¿nych lat i proponowanych
jako materia³ równoleg³y do podstawowej po-
mocy, tj. podrêcznika 
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(cz. 1 i 2) .
× Przyk³ad I: rok I, kr¹g tematyczny -
, temat szczegó³owy   -
, zajêcia z pisania. Studenci ju¿ czytali,
mówili i pisali na ten temat pracuj¹c z podrêcz-
nikiem. Ponadto pracowali z map¹ nazywaj¹c
pañstwa i narodowoœci, utrwalali ich pisowniê.
Jako uzupe³nienie do tych dzia³añ ogl¹daj¹ zapis
audycji NTW z cyklu 	 na temat -
  . Jest to talk-show. Uczestnicz¹ w nim
Amerykanka i Nigeryjczyk od kilku lat pracuj¹cy
w Rosji. Dziel¹ siê z publicznoœci¹ w studiu swoi-
mi dobrymi i przykrymi wra¿eniami z tego poby-
tu. Na podstawie zapisu zaproponowano nastê-
puj¹ce zadania:
1) c8204	
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	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Zadania te podsumowuj¹ i uzupe³niaj¹
temat ju¿ wczeœniej poznany na kilku innych
zajêciach. Poza poszerzeniem zasobu leksykal-
nego jest to równie¿ okazja do æwiczeñ jêzyko-
wych (tworzenie pytañ, pisownia nazw narodo-
woœci i nazwisk obcokrajowców). Ta sama au-
dycja mo¿e byæ przeniesiona na p³aszczyznê
zadañ ustnych (w ramach zajêæ z mówienia lub
pracy z tekstem) – studenci mog¹ przeprowa-
dziæ wywiad z obcokrajowcami, odegraæ talk-
show z udzia³em ca³ej grupy w roli widzów itp.
× Przyk³ad II: rok II, kr¹g leksykalny
, temat szczegó³owy 	
-
c8204, zajêcia z pisania. Jest to propozycja
wariantywnego wykorzystania nagrania z przy-
k³adu I. Bêdzie ono uzupe³nieniem materia³u
i zadañ z podrêcznika (w p³aszczyŸnie leksyki
– przyczyny emigracji, kierunki emigracji daw-
niej i dzisiaj, stosunek Polaków do cudzoziem-
ców itp.). Na podstawie tej audycji proponujê
nastêpuj¹ce pisemne zadania komunikatywne:
1)  	 	, 

  c8204-
	  ' 
 	;
		  ( 	 -  c8204,
  ' ' 	. (Studenci
s¹ ju¿ jêzykowo przygotowani do takiego zada-




   c8204 
		.
3)  	  c8204	; 		
	  c8204  		 
 
 	.
Inspiracj¹ do wszystkich tych zadañ bêd¹
epizody opowiedziane przez bohaterów audycji,
w³asne prze¿ycia lub historie zas³yszane. Ponie-
wa¿ audycja jest d³uga, zawiera du¿y materia³
leksykalny, dla usprawnienia dzia³añ mo¿na
wczeœniej sporz¹dziæ s³ownik zwrotów i wyrazów
wartych utrwalenia i zaleciæ ich zastosowanie.
× Przyk³ad III: rok I, kr¹g tematyczny

, temat szczegó³owy 
  -
  , zajêcia z pisania, audycja z cyklu
 
, program na temat  .
Studenci s¹ ju¿ po innych zadaniach pisemnych
i ustnych: czytali i redagowali og³oszenia mat-
rymonialne, gdzie te przyczyny s¹ nazwane; wy-
pe³niali ankietê na temat 
    -
; wystêpowali w roli urzêdnika biura mat-
rymonialnego itp. Zadanie zaproponowane na
podstawie tej audycji to wypracowanie 

   . Przestrzeganie zaleco-
nej struktury rozprawki pomo¿e wykorzystaæ po-
znane s³ownictwo: dlaczego ludzie siê ¿eni¹, wy-
mieniæ mo¿liwe przyczyny, jako jedn¹ z nich
wymieniæ œlub na z³oœæ, przytoczyæ jeden z opo-
wiedzianych w audycji epizodów lub odnieœæ siê
do prawdziwej sytuacji, daæ w³asn¹ ocenê takich
decyzji. Od strony jêzykowej zadanie zmusza do
u¿ycia konstrukcji nazywaj¹cych przyczynê
i zwrotów z szeregu   ! 
.
× Przyk³ad IV: rok II, kr¹g tematyczny
, temat szczegó³owy  
c8204, zajêcia z pisania, program #

 $
 %&. W programie przed-
stawiony jest krótki epizod, którego bohater,
Rosjanin l¹duje w Nowym Jorku, odbiera baga¿
z karuzeli i wpada w rêce celnika, który zarzuca
mu kontrabandê (bohater wióz³ z Rosji kie³basê
dla przyjació³, a przewóz ¿ywnoœci jest zabro-
niony). W kilkuminutowej scence zawarta jest
bogata leksyka dotycz¹ca przekraczania granicy
i zwi¹zanych z tym przepisów (np.: 
$  
,   

,     
,
$& & 
, !  -
$  itp.). Studenci sami spo-
rz¹dzaj¹ s³owniczek tych wyra¿eñ podczas 2-3-
krotnego ogl¹dania zapisu, a nastêpnie wyko-
nuj¹ zadanie polegaj¹ce na dokoñczeniu zaczê-
tego opowiadania. Jego bohaterem bêdzie sam
pisz¹cy, któremu zdarzy³ siê na granicy przykry
incydent zwi¹zany z nieœwiadom¹ kontraband¹.
W koñcu tego opowiadania powinna znaleŸæ siê
rada dla tych, którzy podró¿uj¹ za granicê nie
znaj¹c przepisów kraju, do którego przyje¿d¿a-
j¹. Przy okazji pisz¹cy zdradzi swoje opanowa-
nie form trybu rozkazuj¹cego i tematu z zakresu
gramatyki funkcjonalnej , 
.




, zajêcia z pisania. Jest to sym-
patyczny pokaz z cyklu ,,gotowanie na ekra-
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nie’’, w którym goœcie zaproszeni do studia
przez popularnego rockmana Andrieja Makare-
wicza popisuj¹ siê swoim kulinarnym talentem.
Na zajêciach z pisania mo¿na ten program wy-
korzystaæ sporz¹dzaj¹c np. przepis dania propo-
nowanego przez goœcia w studiu; mo¿na równie¿
niniejszy przepis wpleœæ w list wysy³any do ko-
goœ, kto o taki przepis prosi; mo¿na sporz¹dziæ
s³ownik tematyczny nazywaj¹c produkty, przy-
prawy, sprzêt kuchenny itp. Wykonanie zadania
u³atwi studentom wczeœniejsze przestudiowanie
przepisów z rosyjskiej ksi¹¿ki kucharskiej i æwi-
czenia utrwalaj¹ce tworzenie form od trudniej-
szych czasowników nazywaj¹cych czynnoœci ku-
chenne. Inny zapis programu z tego samego
cyklu wykorzysta³am do przeprowadzenia zadañ
ustnych i pisemnych po³¹czonych z degustacj¹
przyrz¹dzonych przez studentów potraw. By³y to
zajêcia podsumowuj¹ce cykl , stu-
denci mogli wiêc ju¿ swobodnie podawaæ prze-
pisy swoich dañ, komplementowaæ dania przy-
gotowane przez kolegów, a poniewa¿ by³o to
autentyczne przyjêcie, pisali równie¿ zaproszenia
na przyjêcie i podziêkowanie za nie.
Ciekawym urozmaiceniem zajêæ mo¿e
byæ wykorzystanie filmu rysunkowego, który
nie zawiera tekstu, mo¿e to byæ np. serial 	,
c8204! Studenci mog¹ nazywaæ czynnoœci bo-
haterów æwicz¹c np. u¿ycie form czasu teraŸ-
niejszego lub przesz³ego, wymieniaæ przedmio-
ty i obiekty, opisywaæ miejsca. Podobne zada-
nie zaproponowa³am przy pracy z reklam¹ tele-
wizyjn¹: nale¿a³o zaproponowaæ swój tekst re-
klamy podk³adaj¹c go pod obraz, kiedy jest
wyciszony dŸwiêk. Zadanie to proponujê stu-
dentom roku IV (zajêcia ,,praca z tekstem’’)
w ramach krótkiego cyklu zajêæ na podstawie
reklamy telewizyjnej. (Nale¿y zaznaczyæ, ¿e na
wczeœniejszych latach pracowali ju¿ z reklam¹
gazetow¹). Studenci ogl¹daj¹ oko³o 20 reklam,
poznaj¹ wiêc nazwy reklamowanych towarów,
przyswajaj¹ strukturê reklamy telewizyjnej i ty-
powe slogany reklamowe, dyskutuj¹ o roli re-
klam i swoich z nimi doœwiadczeniach, a tak¿e
samodzielnie redaguj¹ reklamy dla potrzeb te-
lewizji. Mo¿na równie¿ zaproponowaæ przepro-
wadzenie sondy ulicznej na temat -
c8204    ? (Tego
typu zadanie nazywam   
...). Na IV roku studenci s¹ na tyle
sprawni jêzykowo i na tyle dojrzali, ¿e materia³
ten potrafi¹ wykorzystaæ z dystansem i poczu-
ciem humoru, co daje zaskakuj¹co dobre rezul-
taty. Okazuje siê, ¿e reklamy, które w codzien-
nym odbiorze s¹ dla nas g³ównie Ÿród³em iryta-
cji, w warunkach sali wyk³adowej staj¹ siê bar-
dzo wdziêcznym materia³em dydaktycznym.
× Kolejny przyk³ad: rok IV, kr¹g tematycz-
ny ", temat szczegó³owy
#$  %, program 	, zajêcia
z pisania. Studenci ogl¹daj¹ fragment wiado-
moœci z informacj¹ o wynikach wyborów do
polskiego parlamentu oraz przes³uchuj¹ kasetê
z nagraniem fragmentów dzienników radio-
wych z kilku kolejnych dni na ten sam temat, tj.
kampania wyborcza, wybory i wyniki wybo-
rów. (Mo¿na wykorzystaæ dowoln¹ wa¿n¹ i ak-
tualn¹ informacjê). Na podstawie tego materia-
³u wykonuj¹ nastêpuj¹ce zadania:
1)  	
	; 	 





2)   ()  
-
c8204 	, 	"# ,
#     .
3) $	   
		 	 
.
Nie s¹ to zadania do wyboru. Studenci
wykonuj¹ wszystkie, wykorzystuj¹c tê sam¹ in-
formacjê w komunikatach o ró¿nej stylistyce.
Nie jest to wyczerpuj¹ca lista przyk³adów
wykorzystania programów telewizyjnych. Jest
oczywiste, ¿e materia³ ten daje nieograniczone
mo¿liwoœci dla rozwijania sprawnoœci i kszta³-
towania kompetencji jêzykowej i mo¿e byæ prze-
znaczony dla ka¿dego poziomu nauczania.
W dzisiejszych warunkach nauczania jêzyków
obcych nauczyciel, student i uczeñ musz¹ byæ
oswojeni ze wszystkimi Ÿród³ami przyswajania
jêzyka i traktowaæ je jako zupe³nie naturalne,
wszystko jedno, czy jest to notatka w gazecie,
og³oszenie na s³upie, encyklopedia, globus, czy
w³aœnie program telewizyjny. Jak pokazuj¹ omó-
wione wy¿ej przyk³ady, w ramach tego progra-
mu niemal wszystko mo¿e byæ inspiracj¹ do
pracy nad jêzykiem – zarówno powa¿ny pro-
gram publicystyczny, jak i rozrywkowy teletur-
niej, reklama, a nawet niemy film rysunkowy.
Parafrazuj¹c tekst znanej reklamy telewizyjnej
#%   $ «#», powiemy:
	%   $ &'. Dajmy mu





Dlaczego i jak uczyć języka francuskiego przez
telewizję
U¿ycie wideo w nauczaniu i uczeniu siê
jêzyków obcych wydaje siê ju¿ niezbêdne. Ma-
teria³ów do nauki jest coraz wiêcej. Mo¿na, np.:
pos³u¿yæ siê TV-5, aby zainteresowaæ, wzbudziæ
motywacjê uczniów, podnieœæ poziom naucza-
nia jêzyka, u³atwiæ jego przyswajanie, a tak¿e
uwra¿liwiæ na jêzyk u¿ywany przez frankofo-
nów i na ich bogat¹ kulturê. TV-5 opracowa³a
praktyczny sposób wykorzystania kilku swoich
programów w nauczaniu jêzyka francuskiego.
Wystarczy wiêc tylko z nich skorzystaæ.
× Co to jest TV-5?
TV-5 jest telewizj¹ frankofoñsk¹, nadawan¹
drog¹ satelitarn¹. Od 1984 roku transmituje
swoje programy równie¿ drog¹ kablow¹ na
teren Europy i Pó³nocnej Afryki. Oferuje szeroki
zakres audycji w jêzyku francuskim, realizowa-
nych przez telewizjê belgijsk¹ (RTBF), szwajcar-
sk¹ (SSR, Télé Romande), francusk¹ (TF1, An-
tenne 2, FR 3) i kanadyjsk¹.
× Jakie s¹ cele TV-5?
G³ównym za³o¿eniem TV-5 jest po³¹czenie funk-
cji, jakie ma spe³niaæ telewizja, z funkcj¹ eduka-
cyjn¹. Zgodnie z wyznaczonym celem, TV-5 ma
u³atwiæ dostêp do informacji, ale tak¿e naukê
jêzyka francuskiego i poznanie spo³eczno-kultu-
ralnego zaplecza krajów frankofoñskich.
× Co stanowi podstawê TV-5?
Zakres treœci tego kana³u jest rezultatem staran-
nej selekcji najlepszych programów nadawa-
nych w ró¿norakiej postaci (fikcja, dokument,
reporta¿, programy rozrywkowe, programy dla
m³odzie¿y czy te¿ retransmisje wydarzeñ spor-
towych). Dope³nieniem s¹ wspólne produkcje
oraz dzienniki telewizyjne kana³u francuskiego.
× Kim s¹ widzowie?
TV-5 dziêki drodze satelitarnej znajduje odbior-
cê nie tylko wœród europejskich krajów fran-
kofoñskich, ale tak¿e wœród pañstw innych kon-
tynentów.
× Co można zobaczyć w TV-5?
Proponowane programy k³ad¹ nacisk przede
wszystkim na treœci kulturalne maj¹c na uwadze
m³odego odbiorcê. TV-5 przed³u¿y³a czas emisji
do 24 godzin. Jest on wype³niony pozycjami
realizowanymi przez ró¿ne telewizje krajów
frankofoñskich, wœród których znajduj¹ siê pro-
gramy dla dzieci i m³odzie¿y. Ponadto TV-5
przygotowuje specjalny program, który ma u³a-
twiæ naukê jêzyka francuskiego. Jednym ze spo-
sobów aktywizacji tej formy dydaktycznej s¹
konkursy.Na szczególn¹ uwagê zas³uguj¹ bez-
poœrednie transmisje – na przyk³ad wydarzeñ
sportowych.
We wszelkich wydaniach programu tele-
wizyjnego w stacjach zagranicznych, miêdzy in-
nymi w Polsce, TV-5 zajmuje bardzo znikom¹
ich czêœæ. Aby u³atwiæ dostêp do swoich pro-
gramów, wyda³a tygodnik TV-5 – Telewizja Mię-
dzynarodowa. Ka¿dy mo¿e w nim znaleŸæ opis
nadawanych audycji w trzech jêzykach: francus-
kim, angielskim i niemieckim.
× Dlaczego akurat TV-5 ?
Efektywna nauka jêzyka francuskiego wymaga
motywacji. Wobec tego niezbêdnym jest po-
szukiwanie metod, czy sposobów zachêty
uczniów do bardziej wydajnej nauki. TV-5 jest
jednym z kana³ów telewizji francuskiej, dostêp-
nym dla polskich widzów pozwalaj¹cym na
osi¹gniêcie powy¿szego celu. Dysponuje wielo-
rakim materia³em dydaktycznym i jêzykowym.
W porównaniu z innymi, zagranicznymi kana³a-
mi telewizyjnymi oferuje bogatsze treœci kul-
turalne, a tak¿e szersz¹ ofertê programów roz-
rywkowych. Emitowane s¹ programy, w któ-
rych przedstawia siê tematy z dziedziny nauki,
literatury, biologii, polityki, geografii, sportu,
muzyki i wiele innych. Reporta¿e dotycz¹ nie
tylko Francji, ale równie¿ innych krajów fran-
kofoñskich. Przeznaczone s¹ dla ka¿dego, bez
wzglêdu na poziom znajomoœci jêzyka. TV-5
jest now¹ form¹ kontaktu z rzeczywistoœci¹,
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mniej abstrakcyjn¹, bardziej bezpoœredni¹ ni¿ in-
ne formy edukacji jêzykowej. Mimo swoich zalet,
jest w Polsce nadal ma³o rozpowszechniona.
Uwa¿a siê, ¿e TV-5 jest narzêdziem pe-
dagogicznym, które umo¿liwia ucz¹cym siê roz-
wijaæ zdolnoœci w zakresie rozumienia ze s³u-
chu, rozumienia tekstu pisanego, mówienia
i pisania. Oto przyk³ad wykorzystania TV-5:
× La Météo internationale
Fiche d’exploitation pédagogique
Niveaux: (é) élémentaire – (i) intermédiaire
Objectifs:
Ö s’exprimer à l’oral
Ö enrichir le vocabulaire (champ lexical de la
météorologie)
Ö connaiˆıtre le nom des villes, des pays et des
continents
Ö revoir les chiffres et les nombres
1. Les prévisions météorologiques
1.1 Les continents, les pays et les villes
a. Remue-méninges: Nommer les pays que vous
connaissez.
Les éle`ves travaillent en petits groupes. Lors de
la mise en commun, classez les pays par con-
tinents.
Variante: faire la meˆme chose avec les villes et
les classer par pays.
b. Choisir un continent pour les activités qui
suivent.
Passer la météo (son et images) correspondant
au continent choisi. Les éle`ves repe`rent:
Ö d’abord le continent et les pays trouvés pré-
cédemment
Ö ensuite les nouveaux pays.
Entourez les pays que vous entendez et comp-
létez votre liste.
1.2. Les symboles de la météo
a. Remue-méninges: de quels symboles de la
météo vous souvenez-vous? (ex.: un soleil, un
nuage, la pluie, la neige...)
b. Associez des mots et des expressions aux
symboles de la météo. (exemple avec le soleil:
chaud, chaleur, il fait chaud...)
c. Passer la météo (son et images): Complétez
votre liste de mots relatifs aux symboles.
Si les informations données sont trop nomb-
reuses, on peut répartir les taˆches dans la classe:
Groupe 1: repérage autour du soleil – Groupe
2: repérage autour de la pluie – Groupe 3:
repérage autour du froid...
Mise en commun avec apport de nouveaux
mots.
1.3. Les températures
a. Passer la météo (son et images). Associez les
températures aux villes (ex.: Il fait 25 degrés
à Madrid ... La température est de moins 3 de-
grés en Norve`ge)
b. Comparez les températures des villes et des pays:
(ex.: Il fait plus chaud à ... (ville) qu’à... (ville).)
1.4. Autres activités
a. Passer la météo sans le son. Mettez-vous à la
place de la présentatrice: donnez les prévisions
météorologiques en accord avec les images du
bulletin.
b. Créez un bulletin météorologique à votre tour
et présentez-le à la classe (support d’une carte).
c. Passer la météo sans les images.
Matériel: les symboles de la météo et une carte
vierge du pays/continent de votre choix.
Placez sur la carte les symboles du temps selon le
bulletin météo entendu.
2. Le magazine du temps
Sous forme de mini-reportage, ce magazine
s’intéresse au sort de la plane`te tant au niveau
de la climatologie que de l’environnement.
Pour repérer les informations essentielles, les
éle`ves peuvent utiliser la grille suivante. Répar-
tir les t aˆches. Complétez le tableau par petits
groupes, exemple:




Lien avec la météorologie: Les inondations des
campagnes. Les barrages. Les crues ou l’environ-
nement
Conséquences: De nombreux morts et des mil-
liers de personnes déplacées
3. Prolongements
3.1. Proverbes/dictions:
a. Cherchez des dictions et proverbes liés au
temps (dictionnaire, livres...)
(ex.: En Avril, ne te découvre pas d’un fil. Noël
au balcon, P aˆques au tison ...)
b. Comparez ces proverbes et dictions avec ceux
de votre langue.
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c. Crées de nouveaux proverbes et dictions à par-
tir des recherches précédentes.
3.2. Le barome`tre de la nature (animaux, plan-
tes...)
A partir des dictions de votre pays, trouvez ou
créez le barome`tre de la nature.
Exemple: Les hirondelles volent bas (lorsqu’il va
pleuvoir);
Selon le public, ces dictons peuvent eˆtre illust-
rés et exposées.
3.3. Apprendre les comptines qui parlent de la
pluie et du beau temps.
Elles sont nombreuses et amusent beaucoup le
jeune public.
(ex.: Il pleut il pleut Berge`re, Gouttes gouttelettes




Wykorzystanie reklamy na zajęciach z praktycznej
nauki języka rosyjskiego
Reklamy jako pomoc na zajêciach z prak-
tycznej nauki jêzyka rosyjskiego trudno jest nie
doceniæ. Po raz pierwszy postanowi³am j¹ wy-
korzystaæ, kiedy w czasopiœmie  wy-
chodz¹cym w Moskwie, a przeznaczonym dla
handluj¹cych i poœrednicz¹cych w handlu nie-
ruchomoœciami i ich klientów, zobaczy³am piêk-
n¹ reklamê domu. Dawa³a ona wiele mo¿liwo-
œci przy wykorzystaniu jej na lektoracie pierw-
szego roku studiów (temat , 	
).
Opis domu, widok zewnêtrzny i wewnê-
trzny (elementy architektury, nazwy pomiesz-
czeñ, okreœlanie rozmiaru powierzchni miesz-
kalnej, opis przestrzeni dooko³a domu, plany
pierwszego i drugiego piêtra) pozwala³y na
u¿ycie nowej leksyki, wyobra¿enie tego, jak
wygl¹daj¹ pomieszczenia, jacy robotnicy byli
zatrudnieni przy budowie i pracach wykoñcze-
niowych domu, jakie prace zosta³y wykonane
w domu i ogrodzie (lub parku) dooko³a.
Oprócz tego reklama zapoznawa³a ze
wspó³czesnymi rosyjskimi realiami: obecne ce-
ny za metr kwadratowy w dolarach, lokalizacja
domu (2     	 ),
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		 i in.), co pozwa-
la³o po³¹czyæ zajêcia z rzeczywistoœci¹. Wpro-
wadzi³am wiêc æwiczenie sytuacyjne polegaj¹ce
na tym, ¿e jeden student ,,sprzedaje’’ dom,
a wiêc przygotowuje swoj¹ reklamê, wymyœla
,,swoj¹’’ firmê, ,,swój’’ dom, jego otoczenie,
mo¿liwoœci firmy w zakresie œwiadczenia us³ug
itd., a reszta grupy ,,kupuje’’ ten dom, zadaj¹c
najrozmaitsze pytania. Trzeba powiedzieæ, ¿e
tego rodzaju æwiczenie pobudza studentów do
dalszej aktywnoœci, ka¿e im samodzielnie wy-
szukiwaæ w s³owniku nowe wyrazy i zwroty
zarówno przy uk³adaniu w³asnej reklamy, jak
i przy przygotowywaniu siê do ,,kupna’’ domu
i wymyœlaniu pytañ z tym zwi¹zanych.
Praktyka pokaza³a, ¿e æwiczenia, oparte
w du¿ym stopniu na umiejêtnoœci prezentacji,
nie tylko skutecznie utrwalaj¹ leksykê, ale rów-
nie¿ pomagaj¹ studentom prze³amaæ barierê
jêzykow¹ (pamiêtajmy, ¿e jest to pierwszy rok
i gotowoœæ jêzykowa jest jeszcze dosyæ s³aba).
Grupa odgrywa w³aœciwie swojego rodzaju
scenkê, w której ka¿dy bierze udzia³, a rola
prowadz¹cego zajêcia polega w³aœciwie tylko
na poprawianiu b³êdów i – jeœli trzeba – nada-
waniu ca³emu przebiegu ,,akcji’’ po¿¹danego
kierunku (zale¿y to od inwencji twórczej same-
go prowadz¹cego).
Kiedy w czasopiœmie )c8204	 znalaz³am
reklamê dotycz¹c¹ takiego nowego zjawiska jak
budowa '	 $, poradzi³am studen-
tom wykorzystaæ i ten materia³, co poszerzy³o
nasz ,,repertuar’’, bo dosz³y zachêty do ,,kupo-
wania’’ nowych mieszkañ w wielopiêtrowych
98
domach dla elit (nowe s³ownictwo, nowe re-
alia, przy okazji rozmowy o  	

i ).
Na drugim roku wykorzystujê reklamê,
kiedy mówimy na zajêciach o podró¿ach i tury-
styce. Z prasy studenci wyszukuj¹ reklamy
agencji turystycznych i po zapoznaniu siê z pe-
wn¹ iloœci¹ jednostek leksykalnych ka¿dy uk³a-
da w³asn¹ reklamê w domu (trasa, œrodki trans-
portu, wszelkiego rodzaju us³ugi, a tak¿e szcze-
gó³owy opis miasta docelowego, najlepiej ro-
syjskiego, co bardzo poszerza wiedzê ca³ej gru-
py o geografii Rosji). W zale¿noœci od wyobra-
Ÿni taka reklama mo¿e zawieraæ propozycje
wszelkiego rodzaju rozrywek, koncertów, im-
prez sportowych, zwiedzania ró¿nych zak¹tków
Rosji i nie tylko. Wymagane jest umiejêtne
u³o¿enie reklamy, zwiêz³ym, a zarazem potra-
fi¹cego zaciekawiæ odbiorcê, tekstem. Po æwi-
czeniach sytuacyjnych, kiedy ktoœ w imieniu
,,swojego’’ biura podró¿y zachêca grupê do
skorzystania z jego us³ug, a pozostali zadaj¹
ró¿nego rodzaju pytania na ten temat, odbywa
siê ostateczny sprawdzian w postaci pracy pise-
mnej na zajêciach.
W przypadku tych zajêæ praktyka rów-
nie¿ pokazuje, ¿e pobudzaj¹ one niezwykle ak-
tywnoœæ uczestnicz¹cych. Byæ mo¿e dzieje siê
tak w³aœnie dlatego, ¿e s¹ one oparte na real-
nych, z ¿ycia wziêtych, a nie podrêcznikowych
pojêciach, co udowadnia studentowi, ¿e to,
czego siê uczy, nie jest oderwane od rzeczywis-
toœci, ¿e na pewno mu siê przyda; on bowiem
ju¿ potrafi tworzyæ bardzo ¿yciow¹ sytuacjê,
a to dziêki temu, ¿e zna jêzyk i potrafi z niego
korzystaæ. Tak wiêc jest to æwiczenie równie¿
nadzwyczaj motywuj¹ce.
Na roku czwartym przechodzimy do re-
klamy po skoñczeniu tematu 

. Stu-
denci sami poniek¹d zwracaj¹ siê ku reklamie
po dyskusjach o malarstwie dekoracyjnym
i sztuce u¿ytkowej (zazwyczaj trzeba przebie-
giem takiej dyskusji pokierowaæ). Jako podsta-
wa leksykalna mo¿e s³u¿yæ tekst (ostatnio ko-
rzysta³am z dosyæ obszernego materia³u z cza-
sopisma c8204
, w którym omawiana jest sytu-
acja reklamy w Rosji, obecnie i w czasach ra-
dzieckich, pokazane mechanizmy wprowadza-
nia reklamy na rynek rosyjski, umieszczone wy-
powiedzi specjalistów od reklamy, psycholo-
gów i twórców ró¿nego rodzaju reklam – tele-
wizyjnych, prasowych, ulicznych itd.). Ponie-
wa¿ mówimy teraz o reklamie w szerokim zna-
czeniu, nie jak na roku pierwszym i drugim, po
ogólnych wiadomoœciach przechodzimy do
konkretnych reklam, dobieraj¹c z prasy rosyjs-
kiej odpowiednie przyk³ady.
Uwzglêdniamy w szczególnoœci reklamy
oparte na wiedzy uprzedniej, np. reklama mo-
nitorów firmy Samsung, która jest czytelna tyl-
ko dla odbiorcy przygotowanego. Widnieje na
niej bowiem reprodukcja obrazu Mona Lisa
i zdjêcie zespo³u The Beatles. Oczekuje siê, ¿e
odbiorca rozpozna obraz na reklamie, a grupkê
m³odych ludzi skojarzy z Beatlesami. Wykorzys-
tujemy tak¿e reklamy zwracaj¹ce siê do okreœ-
lonych grup spo³ecznych: do m³odzie¿y, do lu-
dzi wierz¹cych, do gospodyñ domowych itd.
Rozpatrujemy teksty reklamowe równie¿ pod
wzglêdem struktury jêzykowej: staramy siê
ustaliæ, za pomoc¹ jakich œrodków jêzykowych
osi¹gany jest zamierzony efekt, albo te¿ stwier-
dzamy, ¿e nie jest osi¹gany i dlaczego. Tak na
przyk³ad, has³o reklamowe   	
	
 ! wykorzystuje jêzyk potoczny i ma
odpowiedni¹ zabawn¹ szatê graficzn¹, dziêki
temu dotrze zarówno do dzieci jak i do doros-
³ych – has³o dla ca³ej rodziny, jak stwierdzili
studenci, co jest wa¿ne przy podejmowaniu
decyzji o kupnie telewizora. Analizujemy re-
klamy telewizyjne nagrane z telewizji rosyjskiej,
co jest æwiczeniem bardzo atrakcyjnym i lubia-
nym przez studentów, gdy¿ wprowadza ich
w rosyjsk¹ rzeczywistoœæ, przybli¿a realia wspó³-
czesnej Rosji i oczywiœcie jest œwietn¹ okazj¹ do
bezpoœredniego kontaktu z jêzykiem rosyjskim.
Na czwartym roku zajêæ z praktycznej
nauki jêzyka rosyjskiego, wprowadzam æwicze-
nia translatoryjne, gdy¿ nie mamy specjalnych
æwiczeñ do przedmiotu ,,translatoryka’’. Rów-
nie¿ i w tym celu wykorzystujê materia³ re-
klamowy. Spoœród wielu reklam z prasy i tele-
wizji rosyjskiej studenci wyszukuj¹ te, które, ich
zdaniem, s¹ niepoprawne pod wzglêdem jêzy-
kowym, badaj¹ mechanizm powstawania ta-
kich tekstów (np. reklama p³atków Kellogg’s: ...
 Kellogg’s –  
 
 
 i    !  !).
Wyszukujemy równie¿ reklamy zawieraj¹ce
przejawy intertekstualnoœci – trawestacje, cyta-
ty, aluzje np. reklama aspiryny wykorzystuj¹ca






c8204... Reklama telewizyjna fiñskiej farby
Tikkurila zawiera has³o  -
c8204 
, które jest strawestowanym
tytu³em popularnej komedii filmowej -
 	 , a jedna z po-
staci wyg³asza kwestiê w jêzyku potocznym
z wyra¿eniem eufemistycznym: , 
,
!... S¹ to trudne æwiczenia wymagaj¹ce
dobrej znajomoœci jêzyka, literatury, kultury.
Na pocz¹tku wiêc podajê przyk³ady tego rodza-
ju reklam, póŸniej studenci sami próbuj¹ wy-
chwyciæ intertekstualnoœæ tekstu. Nawet jeœli
nie wiedz¹, sk¹d jest dany cytat czy aluzja lub
dok³adnie nie pamiêtaj¹ Ÿród³a, to i tak dobrze,
bo œwiadczy to o pewnym oczytaniu i aktywizu-
je postawy poznawcze. Warto zwróciæ uwagê
na to, ¿e na tego typu zajêciach dochodzi do
³¹czenia wiedzy z historii literatury, historii Ro-
sji, jêzyków zachodnich, co jest mocnym bodŸ-
cem do dalszej pracy i wzmacnia u studentów
poczucie w³asnej wartoœci. Oczywiœcie anga¿uj¹
siê tu przede wszystkim najbardziej ambitni
studenci, ale praktyka pokazuje, ¿e ca³a grupa
dosyæ aktywnie pracuje na takich zajêciach,
gdy¿ ka¿dy mo¿e znaleŸæ dla siebie to, o czym
wie lepiej, i wypowiedzieæ siê na ten temat.
Przytoczy³am tu zaledwie kilka przyk³a-
dów wykorzystania reklamy na zajêciach z pra-
ktycznej nauki jêzyka rosyjskiego. Ogromna
iloœæ i niezwyk³a ró¿norodnoœæ tekstów rekla-
mowych stanowi¹ bardzo ciekawy i inspiruj¹cy
materia³ do æwiczeñ praktycznych, który z ró¿-
nych wzglêdów zas³uguje na to, by w przysz³o-





Wykorzystanie reklam prasowych na lekcjach
jezyka angielskiego w szkole średniej
Ö
Dlaczego korzystać z reklam
prasowych?
Reklamy prasowe z czasopism bry-
tyjskich i amerykañskich mog¹ stanowiæ cenn¹
pomoc dydaktyczn¹ na ró¿nych etapach nau-
czania jêzyka angielskiego. Obraz zwykle
interesuje uczniów, przemawia do nich. Z re-
klamami uczniowie stykaj¹ siê w ¿yciu co-
dziennym, zapamiêtuj¹ has³a reklamowe, czê-
sto sami pos³uguj¹ siê powiedzeniami zaczerp-
niêtymi z reklam. Dla ich pokolenia reklamy
stanowi¹ integraln¹ czêœæ otoczenia. Wyko-
rzystanie oryginalnych reklam z prasy bry-
tyjskiej i amerykañskiej pozwala zaintere-
sowaæ uczniów czasopismami, z których one
pochodz¹, a przede wszystkim stwarza mo¿-
liwoœæ æwiczenia opisywania, porównywania,
przekonywania, formu³owania w³asnych opinii
i rozwija zdolnoœæ samodzielnego, krytycz-
nego myœlenia. Stwarza tak¿e naturalny pre-
tekst do rozmowy w jêzyku obcym. Te same
materia³y mog¹ zostaæ wykorzystane ró¿nie
na ró¿nych etapach nauczania. Uczniów po-
cz¹tkuj¹cych pozwol¹ zapoznaæ z kategoriami
takimi jak kolor, kszta³t, iloœæ, a zaawansowa-
nym pozwol¹ rozmawiaæ o gospodarce rynko-
wej, popycie, wspó³czesnej cywilizacji czy
wp³ywie reklamy na psychikê i zachowania
ludzi.
Ö Kryteria wyboru reklam
Wybieraj¹c reklamy nale¿y braæ pod
uwagê ich dostêpnoœæ. Dobrze jest wybieraæ je
z czasopism mo¿liwych do kupienia, czy po¿y-
czenia w Polsce.
Chocia¿ ten sam materia³ reklamowy
mo¿e s³u¿yæ wielu celom dydaktycznym, to do-
brze jest uczniom prezentuj¹cym ni¿szy poziom
zaawansowania jêzykowego proponowaæ rekla-
my ³atwiejsze w odbiorze, pozwalaj¹ce odpo-
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wiadaæ na proste pytania typu: What colour ...?
What is ... like? How many ...? Where ...?, czy
tworzyæ krótkie opisy. Natomiast reklamy ope-
ruj¹ce gr¹ s³ów, skojarzeniem, zasugerowanym
znaczeniem mo¿na pozostawiæ tym uczniom,
dla których obserwacja reklamy bêdzie punk-
tem wyjœcia do snucia rozwa¿añ o strategiach





Ka¿d¹ reklamê mo¿na wykorzystaæ na
lekcji w kilku fazach:
Ö okreœliæ cel, jakiemu ma s³u¿yæ i ze wzglêdu
na ten cel, zaklasyfikowaæ j¹,
Ö okreœliæ sposób prezentowania produktu
(projekt graficzny, has³o reklamowe),
Ö spróbowaæ odnaleŸæ cechy udanej, ciekawej
reklamy,
Ö przygotowaæ w³asn¹ reklamê wybranego
produktu.
Uczniowie, którzy bêd¹ uczestniczyæ
w proponowanych zajêciach na temat reklamy
musz¹ poznaæ na wczeœniejszych lekcjach s³owa
typu: to advertise, an advertisement, a customer,
a brand, an objective, a competitor, to compete,
a demand itp. Przed przyst¹pieniem do zajêæ
natomiast, warto zapoznaæ uczniów z pojêcia-
mi: a primary demand (the level of total demand
for all brands of a given product or service – for
example, the total demand for cars) i a selective
demand (the demand for a given brand of a pro-
duct or service – for example, the demand
for a Ford car). Zajêcia rozpoczynaj¹ siê od
pracy z materia³ami przygotowanymi przez na-
uczyciela. Uczniowie zostaj¹ podzieleni na trzy
grupy. Ka¿da z grup otrzyma kilka reklam pra-
sowych. Celem æwiczenia jest podzielenie re-
klam na kategorie ze wzglêdu na cel, któremu
s³u¿¹.
Grupa I otrzymuje reklamy nowych,
wchodz¹cych na rynek produktów, np. reklamê
nowego kremu znanej firmy, który zawiera jakiœ
odkryty niedawno sk³adnik i zestaw pytañ:
1. Are these products well – known to you?
2. Have you ever seen or used them?
3. Why do you think producers advertise them?2)
Grupa II otrzymuje reklamy znanych
wszystkim produktów np. perfumy Chanel
5 i zestaw pytañ:
1) propozycja dotyczy uczniów na poziomie œredniozaawansowanym, którzy omawiaj¹ na lekcjach zagadnienie natury
spo³ecznej i cywilizacyjnej, na przyk³ad generation gap, climate crisis czy addictions.
2) Przyk³adowe odpowiedzi to: – to introduce new products, – to inform about new products, – to build primary demand
(if a given product is unique), – to convince potential buyers of benefits of these products.
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1. Are these products well – known to you?
2. Have you ever bought them?
3. Why do you think producers spend money on
advertising mature products?3)
Grupa III otrzymuje reklamy produktów,
które maj¹ bardzo siln¹ konkurencjê na rynku,
np. reklamy pasty do zêbów, myd³a czy pro-
szku do prania i, które sw¹ form¹ sugeruj¹
odniesienie do podobnych wyrobów czy us³ug
firm konkurencyjnych oraz zestaw pytañ:
1. Is it the only brand of the product or service
on the market?
2. How many kinds of toothpaste (soap) wash-
ing powder can you think of?
3. Why do you think producers indicate that
their products face strong competition?4)
Po zaprezentowaniu materia³ów i odpo-
wiedzi przez poszczególne grupy na podane py-
tania podsumowujemy przeprowadzone æwicze-
nia, by doprowadziæ do konkluzji: Advertising
objectives can be classified by purpose: informati-
ve advertising (group 1), reminder advertising
(group 2), comparison advertising (group 3).
Nastêpne æwiczenie ma na celu odpo-
wiedzenie na pytanie dlaczego producenci re-
klamuj¹ swoje wyroby w czasopismach lub ga-
zetach: Why do producers still use newspaper
advertising? Why don’t they completely switch to
flashy television ads? Uczniowie próbuj¹ odpo-
wiedzieæ na te pytania pracuj¹c w grupach.
Realacjonuj¹ potem swoje minidyskusje innym.
Uogólnienia, które bêd¹ wynikiem tych relacji
mog¹ byæ nastêpuj¹ce:
Ö Newspaper advertisements cost little to produce,
television advertisements may cost over million;
Ö Magazines charge less for a full – page adver-
tisement than TV for a 30 – second spot;
Ö Newspaper advertisements ,,live longer’’ and
you can’t switch them off;
Ö Advertisements published by well-known and
prestigious magazines have more credibility.
Nastêpne æwiczenie s³u¿y okreœleniu
sposobów, w jaki producenci prezentuj¹ swoje
wyroby. Uczniowie pracuj¹ w trzech grupach.
Ka¿da grupa otrzymuje dwa rodzaje reklam.
Ö Grupa pierwsza: np. reklamê p³atków œniada-
niowych w kuchni, przy stole i reklamê depila-
tora, szamponu czy balsamu w tropikalnej sce-
nerii lub reklamy innych produktów o podob-
nym charakterze.
3) Przyk³adowe odpowiedzi to: – to keep people thinking about these products, – to remind customers of the products,
– to convince people that mature products are still good.
4) Przyk³adowe odpowiedzi to: – to persuade customers that their products offer the best quality for their money, – to
build selective demand, – to encourage potential buyers to switch to their brand.
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Ö Grupa druga otrzymuje reklamê œrodka na-
sennego, która zawiera wykres i reklamê sosu,
do którego produkcji u¿yto tylko œciœle wybra-
nych owoców.
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Ö Grupa trzecia otrzymuje reklamê pizzy i re-
klamê tabletek do bólu g³owy prezentowan¹
przez kogoœ stwarzaj¹cego wra¿enie zapracowa-
nego.
Zadaniem uczniów jest udzielenie wy-
czerpuj¹cych odpowiedzi na zasugerowane im
pytania:
How do advertisers present messages?
How do they show their products?
How do they create special images for their
products?
Przygotowuj¹ odpowiedzi w grupach,
by potem przedstawiæ je pozosta³ym uczniom
i wspólnie przedyskutowaæ.5)
Nastêpne æwiczenie ma na celu próbê
okreœlenia cech dobrej, udanej reklamy prasowej.
Uczniowie, w parach, wybieraj¹ spoœród obejrza-
nych reklam te najbardziej im odpowiadaj¹ce,
prezentuj¹ je, mówi¹c, dlaczego wysoko je oce-
niaj¹. Wypowiedzi uczniów s¹ swobodne. Nau-
czyciel zwraca jednak uwagê, by w dyskusji
nie zabrak³o takiego, kluczowego dla analizy
problemu stwierdzenia: An advertisement can be
successful only if it gains and holds attention,
i dalej rozwija wraz z uczniami to stwierdze-
nie: Why is it so important to gain and hold
attention?6)
Do nastêpnych æwiczeñ pos³u¿¹ reklamy
prasowe (najchêtniej z prasy brytyjskiej i ame-
rykañskiej) przyniesione przez samych uczniów.
Æwiczenia mog¹ byæ nastêpujace:
Ö Æwiczenie 1. Zaliczenie przyniesionych re-
klam do poznanych wczeœniej kategorii, argu-
mentowanie wyborów.
5) Proponowane odpowiedzi w poszczególnych grupach : Grupa pierwsza: They show people using the product in
a normal setting. For example, a family seated at the kitchen table may eat a new cereal brand. On the other hand
advertisers often create a fantasy around the product. For example, a new shampoo is advertised by a beautiful woman
wearing a silk dress and coming out of the ocean an a tropical island. Õ Grupa druga: Some advertisers use scientific
evidence to show that their product is unique or better than other brands. For example, a diagram to convince buyers
that a given medicine is better than other brands. Some producers show they expertise in making the product. For
example, showing selecting the fruit or telling about many years of saucemaking. Õ Grupa trzecia: There are advertisers
who show people saying how much they like a given product or how good it is. There are also advertisements which
make people believe that a certain product fits in with a certain lifestyle. For example, a fast pain reliever for active, busy
people.
6) Przyk³adowe odpowiedzi: – because customers are bombarded with thousands of advertisements, – because people are
so used to advertisements, that they often ignore them, – because a lot of people doubt the truth of advertising in
general, – because customers have a great variety of products to choose from.
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Ö Æwiczenie 2. Szukanie w przyniesionych re-
klamach elementów, których celem jest przy-
ci¹gniêcie uwagi odbiorcy, analiza najczêœciej
pojawiaj¹cych siê barw, przytaczanie hase³ re-
klamowych, np.: Challenge the Limits (Sam-
sung), It’s time for clarity (KPMG – Business
advice in plain English or French or German), The
Spirit of happiness (Dior – Dolce vita), For the
smile you’ve always wanted (whitening tooth-
paste).
Ö Æwiczenie 3. Przygotowanie w ma³ych gru-
pach w³asnej reklamy, dowolnego produktu
przez dokonanie po³¹czenia najlepszych ele-
mentów posiadanych reklam, zaproponowanie
has³a reklamowego.
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Prac¹ domow¹ bêdzie zadanie napisa-
nia eseju argumentatywnego na temat: Adver-
tising is an integral part of modern life and it
performs a useful service to the community.
Ö Podsumowanie
Reklamy prasowe mog¹ byæ wykorzys-
tywane tak, jak ka¿da inna ilustracja czy re-
produkcja, a czasem nawet szerzej i w bardziej
twórczy sposób. Reklamy prasowe mo¿na ci¹æ,
³¹czyæ, zmieniaj¹c w nich ró¿ne elementy, ryso-
waæ po nich. Korzystanie z nich zapewnia nau-
czycielowi i uczniom du¿¹ swobodê wyboru,
pozwala odejœæ od materia³ów podrêczniko-
wych, stanowi urozmaicenie lekcji i dlatego
³atwo utrwala siê w pamiêci uczniów. Nie bez
znaczenia jest równie¿ to, ¿e uczniowie czêsto
sami interesuj¹ siê reklam¹ i dlatego czuj¹ siê
bardziej motywowani pracuj¹c z materia³ami,
które sami postrzegaj¹ jako ciekawe.
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Uczenie języka angielskiego przy pomocy wideo
Uczestnicz¹c w zajêciach kursu jêzyko-
wo-metodycznego dla nauczycieli jêzyka an-
gielskiego w Brighton mia³am okazjê do bli¿-
szego przeanalizowania ró¿nych technik pracy
z m³odzie¿¹. Jedna z nich – niezbyt czêsto
wykorzystywana przez nauczycieli – dotyczy³a
zastosowania wideo, jako œrodka uatrakcyjnia-
nia lekcji jêzyka obcego. Po obejrzeniu kilku-
nastu fragmentów filmów uœwiadomi³am sobie,
jak ciekawe mog¹ byæ takie zajêcia, o ile
techniki pracy bêd¹ urozmaicane przez nau-
czyciela.
Wideo warto stosowaæ w celu:
Ö urozmaicenie zajêæ (odejœcie od podrêcznika
pozwala wzbudziæ nowy entuzjazm do nauki),
Ö wzrostu motywacji uczniów (jêzyk w praktyce
– ’uczę się, aby rozumieć to, co widzę na ekranie’’),
Ö prezentacji ¿yciowych sytuacji (zdarzeñ, które
dotycz¹ codziennego ¿ycia),
Ö koncentracji nad treœci¹ filmu (æwiczenie
umiejêtnoœci wyboru informacji szczegó³owych
spoœród pozosta³ych),
Ö s³uchania naturalnych dialogów (odejœcie od
sztucznych schematów jêzykowych),
Ö prowadzenia rozmów na rozmaite tematy
(wideo, jako dodatkowe Ÿród³o informacji),
Ö analizowania jêzyka gestów i mimiki (okazja
do poznawania sytuacji niewerbalnych).
Æwiczenia, które mo¿na przeprowadzaæ
przy pomocy wideo, dotycz¹ zw³aszcza spraw-
noœci mówienia i s³uchania. Ograniczê siê tylko,
do ich wymienienia. W ramach rozwoju tych
pierwszych szczególnie poleca³abym:
1. SPLIT SCREEN – zas³oniêty ekran – dopo-
wiadanie zdarzeñ przy zas³oniêtej czêœci ekra-
nu. Uczniowie maj¹ okazjê w³asnej interpretacji
zdarzeñ, co z pewnoœci¹ rozwija wyobraŸniê
i zmusza do samodzielnego budowania wypo-
wiedzi.
2. 20 QUESTIONS – 20 pytañ – pytania do
obejrzanego filmu. Æwiczenie to umo¿liwia
utrwalanie umiejêtnoœci poprawnego konstruo-
wania pytañ w jêzyku angielskim.
3. COMMENTARY – komentarze – zatrzymanie
filmu w wybranym momencie i komentowanie
wydarzeñ. Element zaskoczenia wymusza ko-
niecznoœæ uwa¿nego s³uchania filmu oraz kon-
centracji nad jego fabu³¹.
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4. ROLE PLAY – odgrywanie ról – odegranie
obejrzanej scenki. Jest to okazja do zwiêksze-
nia dynamiki lekcji przez umo¿liwienie za-
prezentowania przez uczniów w³asnej wersji
zdarzeñ.
5. JIGSAW ACTIVITIES – uk³adanki – opisywa-
nie fragmentu filmu przez osobê, która go wi-
dzia³a, innej osobie siedz¹cej ty³em do ekranu.
Æwiczenie to uczy precyzji wypowiedzi, zauwa-
¿ania szczegó³ów i budowania d³u¿szej wypo-
wiedzi.
6. DIALOQUE FRAMES – uk³adanie dialogów
– uk³adanie dialogów dotycz¹cych bohaterów
filmu. K³adziemy nacisk na prze¿ycia bohate-
rów oraz przes³anki ich postêpowania. Jest to
bardzo dobra analiza odczuæ i emocji.
7. BUBBLES – chmurki – film-komiks. Jest to
dobre æwiczenie dla m³odszych dzieci, czytaj¹-
cych czêsto komiksy.
8. SOUND AND PICTURE – dŸwiêk i obraz
– nazywanie dŸwiêków. Mo¿liwoœæ æwiczenia
s³ownictwa w zakresie wyrazów dŸwiêkonaœla-
dowczych.
Æwiczenia rozwijaj¹ce sprawnoœæ s³ucha-
nia poprawiaj¹ intuicjê jêzykow¹, tak niezbêd-
n¹ w praktycznym u¿ywaniu jêzyka. Oto nie-
które z nich:
1. WHO SAID WHAT? – kto to powiedzia³?
– rozmowa na temat wypowiedzi bohaterów.
Nauczyciel decyduje o wyborze wa¿nych, prak-
tycznych zwrotów i sprawdza poziom ich zro-
zumienia.
2. TRUE/FALSE STATEMENT – zdania prawdzi-
we i fa³szywe – okreœlanie stopnia prawdy lub
fa³szu. Æwiczenie to mo¿e dotyczyæ sprawdza-
nia informacji ³atwych (np. w rozgrzewce jêzy-
kowej lub trudniejszych, przy powtórzeniach
materia³u.
3. MULTIPLE CHOICE QUESTIONS – pytania
wielokrotnego wyboru – wybór w³aœciwej od-
powiedzi zwi¹zanej z filmem. Eliminowanie in-
formacji niepotrzebnych prowadzi do osi¹g-
niêcia odpowiedzi poprawnych i umo¿liwia
dyskusjê.
4. TRANSLATION – t³umaczenia – próby t³u-
maczenia dialogów. Jednym z pomys³ów na to
æwiczenie jest konkurs na najlepsze przet³uma-
czenie dialogów.
5. DESCRIPTIONS – opisy – opisy scen, scenerii
itp. To zadanie mo¿e byæ, po wczeœniejszym
omówieniu na zajêciach, potraktowane jako
praca domowa, co niew¹tpliwie bêdzie dodat-
kowym utrwaleniem nowych zwrotów.
6. COMPARISION /porównywanie kilku wersji
zdarzeñ/. Mo¿liwoœæ porównania siê z innymi
– jak rozumiemy ¿ywy jêzyk?.
7. GAPS FILLING – wype³nianie luk – wstawia-
nie brakuj¹cych wyrazów. Nauczyciel przygoto-
wuje wczeœniej teksty z lukami, które uczniowie
wype³niaj¹ po obejrzeniu filmu.
8. HANDS UP WHEN YOU HEAR – podnosimy
rece, gdy s³yszymy – æwiczenie dla najm³od-
szych. Pomaga dodatkowo aktywizowaæ
uczniów w sytuacji zabawy s³ownej.
9. MATCHING – dopasowywanie – uk³adanie
wys³uchanych fragmentów w logiczn¹ ca³oœæ.
£amig³owki w formie puzzles zawsze przyci¹ga-
j¹ uwagê uczniów, co powoduje wzrost zainte-
resowania tematem.
10. WORD FREQUENCY GRIDS – tabele czes-
totliwoœci wystêpowania wyrazów – badanie
czêstotliwoœci wystêpowania s³ów. Koncentracja
na pojedynczych s³owach wyostrza pamiêæ,
uczy precyzji i dok³adnoœci.
Zajêcia z wideo mo¿na zorganizowaæ
w rozmaity sposób.Wszystko zale¿y od pomys-
³owoœci nauczyciela oraz czasu, który przezna-
cza na takie zajêcia. Z ca³¹ pewnoœci¹ pomocn¹
oka¿e siê standardowa tabela u³atwiaj¹ce or-
ganizacjê zajêæ. Oto ona:







Jestem pewna, ¿e zastosowanie technik
pracy z wideo urozmaici niejedn¹ lekcjê i przy-
czyni siê do wzrostu zainteresowania nauk¹
jêzyka angielskiego. Te techniki, które wymieni-
³am, zosta³y nam przedstawione przez Micka








CONCOURS TV5 – FIPF – CAVILAM
Uczniowie klasy trzeciej z 11 Liceum
Ogólnokszta³c¹cego w Mys³owicach zdobyli wy-
ró¿nienie w œwiatowym konkursie na piosenkê
w jêzyku francuskim w Pary¿u. Nie by³o to
³atwe, zwa¿ywszy, ¿e w konkursie wziê³o udzia³
ponad 9 tysiêcy uczniów z klas francuskojêzycz-
nych z 64 krajów œwiata. Z Polski do eliminacji
stanê³o 12 szkó³, ale laury zdobyli jedynie
uczniowie z Mys³owic i Poznania. Z innych
krajów wyró¿nienia zdobyli, miedzy innymi,
uczniowie z Niemiec, Australii, Argentyny, Ma-
roka. Trzy nagrody g³ówne przypad³y uczniom
z Republiki Czeskiej, Algerii i Niemiec.
Konkurs na piosenkê francusk¹ zorgani-
zowano z okazji X Œwiatowego Kongresu Nau-
czycieli Jêzyka Francuskiego, który odby³ siê
w Pary¿u w dniach 17-21 lipca 2000 roku.
Organizatorami konkursu by³y: TV5 – FIPF
– CAVlLAM (Telewizja Francuska 5, Miêdzyna-
rodowa Federacja Nauczycieli Jêzyka Francus-
kiego z Pary¿a i Centrum Audiowizualne Jêzy-
ków Wspó³czesnych z Vichy ).
Temat konkursu ,,Apre`s l’an 2000, le fra-
nc,ais tel qu’on le vii...’’ (język francuski taki,
jakim żyjemy i jakim żyć będziemy po 2000
roku) wyda³ mi siê interesuj¹cy i dlatego za-
chêci³am moich’ uczniów do udzia³u w tym
konkursie. Klasy uczestnicz¹ce w eliminacjach
musia³y sprostaæ wielu nie³atwym wymaga-
niom, a mianowicie:
Ö skomponowaæ piosenkê w jêzyku francuskim,
która w oryginalny sposób wyra¿a ich relacje
z jêzykiem francuskim,
Ö zilustrowaæ t¹ piosenkê w jednej z technik
podanych w regulaminie,
Ö zinterpretowaæ i nagraæ piosenkê w technice
audio lub wideo.
Termin nadsy³ania prac organizatorzy
ustalili na 15 kwietnia 2000 roku. Regulamin
konkursu dotar³ do mnie w listopadzie 1999
roku. Mieliœmy wiêc 5 miesiêcy na realizacjê
zadañ konkursowych. Faksem przes³a³am do
Pary¿a proœbê o wpisanie szko³y na listê uczest-
ników konkursu i z wiar¹ w sukces przyst¹pi³am
do pracy z uczniami.
Kilka pierwszych zajêæ poœwiêci³am na za-
poznanie m³odzie¿y ze wspó³czesn¹ piosenk¹
francusk¹. Do tego celu wykorzysta³am nagrania
z p³yty CD ,,Géneration franc,ase 3’’ z 1997 roku
wydanej przez Michela Boiron z CAVlLAM. W tra-
kcie tych zajêæ uczniowie poznawali wspó³czesne
piosenki francuskie, analizowali strukturê tekstów
tych piosenek, przyswajali s³ownictwo muzyczne,
u³o¿yli w³asn¹ listê przebojów i poznali kariery
wybranych przez siebie przedstawicieli m³odej
generacji francuskiej piosenki. Byli to, miêdzy
innymi: Patricia Kass, Blankass, Teri Moiˆıse, Lami-
fa. Zale¿a³o mi równie¿ i na tym, ¿eby przez
kontakt z muzyk¹ i krótkimi formami tekstowymi
rozbudziæ wyobraŸnie twórcz¹ m³odzie¿y.
Kolejne zajêcia, w czasie których odwo-
³a³am siê do burzy mózgów1), mia³y na celu
1) Patrz nr 1/2001, s. 25 – Agnieszka Szplit, Przełamywanie barier utrudniających uczenie się języków obcych. Burza mózgów
(red).
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ustalenie i wydobycie z uczniów ich dotych-
czasowych prze¿yæ oraz wyobra¿eñ na temat
ich przysz³ych kontaktów z jêzykiem francus-
kim. Owocem tych zajêæ by³y dwie listy skoja-
rzeñ tematycznych:
Listy skojarzeñ uczniów na temat ich relacji
z jêzykiem francuskim
1. Moje dotychczasowe relacje
z jêzykiem francuskim:
2. Moje relacje z jê-
zykiem francuskim
po 2000 roku:
L’école, les vacances d’été, la
télévision TV5, les expositions,
le théaˆtre fait par nous
– meˆmes, notre voyage à Paris
en mars 1999, la musique, la
chanson, la littérature, l’ordi-
nateur, le sport/Tour de Fran-
ce, Coupe du Monde/, les con-
versations avec des Franc,ais vi-
vant en Pologne/Mr J.P.Darcel,
Mme S. Kabok/, la Semaine de
la Culture Franc,aise realisée
dans notre lycée, les magasins
franc,ais en Pologne/Auchan,
Géant, Sephora, Carrefour/, les
noms des parfums/Chanel,
Dior, Coty/, les produits «preˆt
– à – porter», la correspondan-
ce avec des Franc,ais, les cours
de langue/Alliance Franc,aise/
Les examens/le bac,
le DELF, la licence/,
les voyages, les étu-
des et le travail en
France, la télévision





Materia³ jêzykowy i fakty uzyskane
w ten sposób, da³y uczniom impuls do pracy
nad w³asn¹ piosenk¹. Nie by³o to jednak dla
nich ³atwe zadanie. Najpierw przez kilka tygo-
dni szukali pomys³u na piosenkê. W ma³ych
i wiêkszych grupach ¿ywo dyskutowali ze sob¹
na zajêciach, omawiali ró¿ne swoje pomys³y
oraz skrupulatnie notowali je na kartkach. Po-
tem przedstawili je wszystkie na forum klasy
i metod¹ selekcji wybrali spoœród nich najlep-
sz¹ propozycjê, a nastêpnie w oparciu o ni¹
skomponowali w jêzyku francuskim tekst swojej
piosenki. Praca w zakresie jêzyka te¿ wymaga³a
od nich sporo wysi³ku, ale jednoczeœnie nape³-
nia³a ich radoœci¹ w miarê jak z luŸnych zdañ
zaczê³y powstawaæ wiêksze ca³oœci, czyli
zwrotki i refren piosenki. Po dwóch miesi¹cach
wytrwa³ej i aktywnej pracy ca³ej klasy, kilku
modyfikacjach i niezbêdnych korektach, naro-
dzi³ siê tekst piosenki, który zatytu³owaliœmy
,,Des sons magiques’’ i wys³aliœmy na konkurs
do Pary¿a.
DES SONS MAGIQUES
Au lycée de Myslowice
Nous étudions la belle langue des Franc,ais
Qui change notre vie, et nous séduit
A travers le théaˆtre, les jeux et les concours
Pendant les cours, dans la classe
Nous le parlons, nous l’employons presque tous les
jours
En peinture, en littérature





Grave son rythme dans nos coeurs
A la musique et dans le sport
Notre Amie la France vit encore des heures de gloire!
La Coupe du Monde de Football,
Jean-Michel Jarre, Patricia Kaas nous parlent d’elle
Les grands supermarchés franc,ais
Surgissent à travers toutes les régions de Pologne
Carrefour, Géant et Auchan
Nous apportent aussi quelques messages de France
Au refrain
L’année dernie`re, nous avons fait
Un long voyage fantastique à Paris
Pour admirer ses merveilles
Quartier Latin, la Tour Eiffel et Notre-Dame
A la mode et l’art cosmétique
Y a des parfums, y a des produits vraiment tre`s chics
Chanel, Lancoˆme, Yves Saint Laurant
Quels grands artistes! Et quelle joie pour tout le
monde!
Au refrain
Nous passerons après l’an 2000
des examens et des concours de franc,ais
Le bac, le DELF et la licence,
C’est pas facile, mais c’est pas si difficile!
Et puis, instruits et plus sages,
Nous regarderons vers le monde et l’avenir
Nous irons à la Sorbonne,
Ou` nous serons fiers de montrer tous nos talents, en
franc,ais.
Kolejne zadanie, polegaj¹ce na u³o¿eniu
melodii do skomponowanego tekstu, okaza³o
siê niemo¿liwe do wykonania przez uczniów.
W naszej szkole nie ma wychowania muzycz-
nego, a ponadto uczniowie z tej klasy nie graj¹
na instrumentach. Na szczêœcie moja inwencja
wsparta pomoc¹ kolegi muzyka, pozwoli³y nam







z proœb¹ o pomoc do
wiceprezydenta Mys³o-
wic d/s promocji miasta
i strategii – pana Toma-
sza Papaja, który po-
znawszy ideê konkursu,
efekty naszej pracy i ko-
lejne nasze zamierze-
nia, wspar³ nasz udzia³




ka¿demu uczniowi podzieli³am klasê na kilka
sekcji: choreograficzn¹, plastyczn¹, fotograficz-
n¹ i organizacyjn¹. Wspólnie na zajêciach usta-
liliœmy zadania i terminy ich realizacji przez
poszczególne zespo³y. Natomiast wszyscy
uczniowie pod moim kierunkiem, szlifowali do
perfekcji wymowê tekstu piosenki i pracowali
nad jej interpretacj¹ oraz uczyli siê œpiewaæ. Po
dwóch tygodniach, gdy ka¿dy z nich dobrze
opanowa³ te umiejêtnoœci, pojechaliœmy do
profesjonalnego studia nagrañ i tam nagraliœmy
na kompakcie nasz¹ piosenkê. Dopiero w trakcie
tej pracy uczniowie dostrzegli znaczenie popraw-
nej wymowy i starannej dykcji oraz u¿ytecznoœæ












sza, ilustracje do pio-
senki w technice foto-
monta¿u. W efekcie jej
pracy powsta³o 11
wspania³ych, koloro-
wych plansz o wymia-
rach 50 x 70 cm. Oto
dwie z nich:
Sekcja organizacyjna wykona³a na kom-
puterze graficzne elementy s³u¿¹ce do oznacze-
nia wszystkich czêœci sk³adowych naszego kon-
kursowego dossier oraz kupi³a materia³y nie-
zbêdne do realizacji poszczególnych etapów
naszej pracy – klisze fotograficzne, artyku³y pa-
piernicze i malarskie, materia³ na stroje dla
dziewcz¹t oraz wyszuka³a numery telefonów
instytucji mog¹cych nas wesprzeæ w naszej pra-
cy (studio nagrañ, us³ugi wideo).
Wspólnie z ca³¹ klas¹ omówiliœmy kolo-
ry i stroje oraz miejsca, w których zostanie
zrealizowany nasz teledysk. Ustaliliœmy, ¿e do-
minuj¹cymi w teledysku bêd¹ barwy naszego
miasta, a wiêc kolory niebieski i czarny oraz
barwy narodowe i francuskie. Wybraliœmy te
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kolory, ¿eby promowaæ nasze miasto i podkreœ-
liæ przyjaŸñ, która od dawna ³¹czy nasze naro-
dy. O ich wyborze zadecydowa³y równie¿
wzglêdy estetyczne. Wszyscy uczniowie zapre-
zentowali siê wiêc na teledysku w bia³ych
t-shirtach z niebiesko-czarnym emblematem
miasta Mys³owice. Jedna grupa wyst¹pi³a
w czerwonych mini spódniczkach, które dziew-
czêta samodzielnie zaprojektowa³y i uszy³y,
a pozosta³e uczennice i ch³opcy wyst¹pili
w czarnych spodniach. Teledysk krêciliœmy przed
szko³¹ i w pracowni jêzyka francuskiego, ale do
jego realizacji zatrudni³am profesjonalistê.
Realizacja wspólnego zdjêcia w pracow-
ni fotograficznej by³a równie¿ ciekawym do-
œwiadczeniem dla uczniów i nieco zmodyfiko-
wa³a ich fa³szywe pogl¹dy na pracê modelek,
która wcale nie jest ³atwa ani lekka.
12 kwietnia 2000 roku zakoñczyliœmy
pracê i przes³aliœmy do Pary¿a komplet wyma-
ganych dokumentów:
Ö 1. Informacjê na temat klasy – wiek uczniów
i ich poziom zaawansowania w jêzyku francus-
kim,
Ö 2. Fotografiê klasy z profesorem,
Ö 3. Czytelny tekst piosenki,
Ö 4. Ilustracje,
Ö 5. Kasetê wideo z oznaczeniem systemu jej
odczytania.
Od tego momentu z niecierpliwoœ-
ci¹ czekaliœmy na werdykt paryskiego jury.
W miêdzyczasie poprosi³am uczniów o wy-
powiedzi na temat konkursu, w którym dopiero
co uczestniczyli. Oto, co miêdzy innymi napi-
sali:
Ö Komponowanie tekstu piosenki było dla nas
trudnym zadaniem, ale sprawiło nam wiele fraj-
dy. Tak naprawdę, nie zdawaliśmy sobie sprawy
z tego, ile pracy trzeba włożyć, żeby piosenka
była naprawdę dobra. Dopiero w trakcie układa-
nia tekstu piosenki zaczęliśmy sobie zdawać spra-
wę z trudności podjętego zadania.
Ö Była to nowa i bardzo ciekawa praca z językiem
francuskim. Nauka języka francuskiego była bar-
dzo ciekawa i oryginalna. Ten konkurs zachęcił
nas do pogłębiania znajomości języka i kultury
francuskiej.
Ö Po raz pierwszy pojechaliśmy do studia nagrań
i wrażenie było ogromne, gdyż wyrwaliśmy się
z codzienności i przez jeden dzień byliśmy pio-
senkarzami. Wizyta w studiu nagrań dostarczyła
nam niezapomnianych wrażeń i radości. Mogliś-
my zobaczyć, jak wygląda studio i jak się w nim
pracuje. Praca w studiu była fajną zabawą i cieka-
wym doświadczeniem. Ćwiczenia fonetyczne ułat-
wiły nam pracę w studiu.
Ö Podjęliśmy decyzję o uczestniczeniu w tym
konkursie, gdyż uważaliśmy, że będą się z nim
wiązać przygody. Ten konkurs był dla mnie cieka-
wą przygodą, którą warto było przeżyć.
Ö Miło spędziliśmy czas, pracując nad wideokli-
pem.
Ö Jeśli zajmiemy dobre miejsce, to dopiero radość!
Ö Uważam, że nie należymy do osób, które po-
przestają tylko na nauce z podręcznikiem, czego
potwierdzeniem jest spektakl, który zrealizowaliś-
my rok temu2) oraz ten konkurs.
Ö Najważniejsza była siła i wytrwałość, z jaką pani
profesor motywowała nas do tej pracy. Dzięki jej
zdecydowaniu dotrwaliśmy do końca.
15 maja Telewizja Francuska zawiado-
mi³a mnie o przyznaniu nam nagrody w tym
konkursie. 21 czerwca przedstawicielka TV5 na
Polskê, pani Anna Czo³nowska na uroczystym
spotkaniu w Alliance Franc,aise w Katowicach
poinformowa³a nas szczegó³owo o uczestnikach
i laureatach konkursu oraz przekaza³a nam dyp-
lom i upominki od organizatorów. W spotkaniu
uczestniczyli równie¿: wiceprezydent Mys³owic
– pan T. Papaj, dyrektor Instytutu Francuskiego
z Krakowa – pani S. Kabok, lektor francuski II
KNJO z Sosnowca – pan J.P.Darcel.
Z pewnoœci¹ ten konkurs by³ interesuj¹c¹
propozycj¹ w zakresie jêzyka francuskiego dla
uczniów i nauczycieli z ca³ego œwiata. Uwa¿am,
¿e dziêki niemu prze¿yliœmy w mys³owickim lice-
um wspania³¹ przygodê z jêzykiem i kultur¹
francusk¹. Uczniowie w niekonwencjonalny spo-
sób mogli szlifowaæ jêzyk i poznaæ œwiat oraz
pracê profesjonalistów. Mogli te¿ sami przeko-
naæ siê, jak trudna i zarazem fascynuj¹ca jest
praca artystów. Konkurs przyczyni³ siê do znako-
mitej promocji szko³y i miasta w œwiecie oraz da³
m³odzie¿y poczucie œwiadomoœci i dumy i zbu-
rzy³, moim zdaniem, resztki kompleksu Polski
– zaœcianka Europy. Polska m³odzie¿ w³¹czy³a siê
w nurt twórczej dzia³alnoœci kulturalnej œwiata
i odnios³a tam wspania³y sukces, którego po-
twierdzeniem jest zdobyty laur.
(wrzesieñ 2000)




Teatr w nauczaniu języka angielskiego
Nasze ¿ycie do pewnego stopnia przy-
pomina teatr. Czêsto zachowujemy siê jak ak-
torzy i wk³adamy ,,maskê’’ aby nie pokazaæ co
naprawdê czujemy – swoista tragikomedia
– tak jak to powiedzia³ Szekspir w Jak wam się
to podoba:
,,All the world’s a stage
and all the men and women merely players.’’
Teatr jest wiêc czêœci¹ naszego codzien-
nego ¿ycia, dlaczego nie mia³by siê zatem staæ
motywuj¹c¹ i interesuj¹c¹ technik¹ w szkole?
Jeœli zdecydujemy siê wykorzystaæ sztuki
teatralne w nauczaniu jêzyka, uczniowie z pew-
noœci¹ wiele skorzystaj¹. Teatr to nie tylko Ÿród-
³o doznañ estetycznych, ale tak¿e materia³ do-
starczaj¹cy wiedzy o kulturze i pomagaj¹cy j¹
zrozumieæ. Jednoczeœnie mobilizuje do dysku-
sji, wymiany opinii i refleksji; z drugiej zaœ
strony, u³atwia naukê prawid³owej wymowy,
intonacji, rytmu i akcentu. Pamiêtaæ jednak
nale¿y, ¿e mimo, i¿ sztuki teatralne s¹ materia-
³ami autentycznymi, mog¹ zawieraæ formy ar-
chaiczne, nieu¿ywane w codziennych sytuac-
jach komunikacyjnych. Dlatego przy wyborze
materia³ów musimy braæ pod uwagê stopieñ
trudnoœci, aby nie zniechêciæ uczniów do siêga-
nia po oryginalne teksty.
Nieskomplikowana sztuka teatralna mo-
¿e byæ ciekaw¹ pozycj¹, czytan¹ i interpretowa-
n¹ na zajêciach jêzykowych. Jednak¿e, niebez-
pieczeñstwo takiego czytania tekstu oryginalne-
go tkwi w tym, ¿e uczniowie mog¹ go trak-
towaæ jako coœ odizolowanego od ich ¿ycia.
Jeœli tak siê stanie, trudno im bêdzie zrozumieæ
motywy postêpowania bohaterów sztuki. U¿y-
teczne by³oby zatem umo¿liwienie uczniom zi-
dentyfikowania siê z postaciami i spojrzenia na
nie, jak na prawdziwych ludzi z rzeczywistymi
problemami.
Oto fragment inscenizacji pod tytu³em:
Supernatural Forces in Four Plays by W. Shake-
speare, zrealizowanej na podstawie A Midsum-
mer Night’s Dream, The Tempest, Hamlet i Mac-
beth.
Elfy ze Snu nocy letniej uk³adaj¹ do snu swoj¹
królow¹. Œpiewaj¹:
You spotted snakes with double tongue
Thorny hedgehogs, be not seen;
Newts and blind worms, do no wrong,
Come not near our fairy queen.
Philomel with melody
Sing in our sweet lullaby;
Lulla, lulla, lullaby, lulla, lulla, lullaby...
Never harm,
Nor spell, nor charm
Come our lovely lady nigh.
So good night with lullaby.
Elf: Now away! All is well.
Elfy wychodz¹. Królowa Tytania œpi. Wchodzi
duszek Puck i wyciska sok z kwiatu na powieki
Tytanii.
Puck: What you see when you wake
For your true love you must take
Be it ounce, or cat, or bear.
Wake when some vile thing is near.
Tytania œpi. Puck siada pod drzewem. Wchodz¹
Bottom i Snout, którzy w lesie chc¹ zrobiæ
próbê przedstawienia.
Bottom: Here’s a marvellously convenient place
for our rehersal.
This green plot shall be our stage.
Snout: There are things in this comedy of
Pyramus and Thisby
That will never please.
You are Pyramus and I Thisby.
Snout zak³ada perukê. Z ty³u podchodzi Puck,
dla nich niewidzialny.
Puck: What silly peasants have we here, so
near
The bed of the fairy queen?
Bottom (jako Pyramus zakochany w Thisby):
Thisby, the flowers of odious savours
sweet.... (zacina siê)
Snout (podpowiada): odours, odours....
Bottom: .....odours savours sweet
So has your breath, my dearest Thisby,
dear.
112
Puck: A stranger Pyramus than ever played here.
Let him be an ass.
Zamienia go w os³a.
Snout (przera¿ony): O, monstrous! O, strange!
We are haunted! Help!
Ucieka.
Bottom: (zdziwiony, wzrusza ramionami i nuci
piosenkê): la, la.......
Titania: (budzi siê i patrzy z zachwytem na
os³a):
What angel wakes me from my flowery
bed?
Bottom nie widzi jej i nuci dalej.
Titania: (zachwycona i zakochana):
I ask you, gentle mortal, sing again,
On the first view to say, to swear I love
you.
Bottom: I think mistress, you should have little
reason for that.
Titania: You are as wise as you are beautiful.
Bottom: Not so, neither.
Titania: Out of this wood do not desire to go,
You shall remain here, whether you
want or not.
I do love you; therefore go with me,
I’ll give you fairies to attend you.
Peas! Blossom! Cobweb! Moth! and
Butterfly!
Wchodz¹ po kolei elfy i k³aniaj¹ siê.
Inscenizacja zosta³a wystawiona przez
uczniów VII Liceum Ogólnokszta³c¹cego im. M.
Kopernika w Czêstochowie. M³odzie¿ chêtnie
dzieli³a siê swoimi wra¿eniami. By³o fantastycz-
nie i weso³o. Du¿o siê œmiali, œwietnie bawili.
Zajêcia przyczyni³y siê do nawi¹zania nowych
znajomoœci przez uczniów i pozytywnie wp³y-
nê³a na integracjê zespo³u. Jeden z ch³opców
powiedzia³: ,,Mniej się teraz boję mówić po an-
gielsku, a kiedy rozmawiam, często używam zdań
zapamiętanych ze sztuki’’. Poprzez wspóln¹ pra-
cê nad spektaklem uczniowie udoskonalili
umiejêtnoœæ przekazywania myœli i uczuæ w ob-
cym dla nich jêzyku. Znacznie poprawi³a siê ich
wymowa, akcent i intonacja. Poza udoskonale-
niem jêzyka angielskiego uczniowie – aktorzy,
poczuli siê dowartoœciowani, ,,ich’’ sztuka zo-
sta³a przychylnie przyjêta przez widzów we
w³asnej szkole i w czasie goœ-
cinnych wystêpów. Œwiadczy
to o tym, ¿e szkolne insceni-
zacje sztuk w jêzyku obcym
przynosz¹ wiele korzyœci.
Uczniowie:
Ö ucz¹ siê wyraŸnej i popra-
wnej wymowy,
Ö æwicz¹ wymowê, intonacjê,
rytm i akcent w interesuj¹-
cych kontekstach dialogo-
wych, a nie w nudnych dry-
lach,
Ö ucz¹ siê nowego s³ownict-
wa i struktur gramatycznych,
Ö ³¹cz¹ w czasie konwersacji
elementy paralingwistyczne (gest, mimika)
z u¿yciem samego jêzyka,
Ö nabieraj¹ pewnoœci siebie,
Ö ³¹cz¹ naukê z zabaw¹.
Zanim przyst¹pimy do wystawienia wy-
branej sztuki, nale¿y j¹ odpowiednio przygoto-
waæ od strony jêzykowej i artystycznej. W wiêk-
szoœci opracowañ metodycznych radzi siê ko-
rzystaæ ze sztuk wspó³czesnych, aby unikn¹æ
archaicznych oraz rzadko u¿ywanych form jêzy-
kowych. Chcê tutaj polemizowaæ z t¹ opini¹.
Jêzyk sztuki nie powinien byæ przestarza³y. Sta-
re teksty zawsze mo¿na jednak odpowiednio
zmieniæ i zaadaptowaæ, pamiêtaj¹c przy tym, ¿e
nie nale¿y w nich ca³kowicie likwidowaæ form
archaicznych. Owe formy mog¹ byæ ciekawe
dla uczniów z czysto poznawczego punktu wi-
dzenia.
M³odzie¿ z VII LO im. M. Kopernika
wystawi³a fragmenty kilku sztuk Szekspira. Nasu-
wa siê wiêc pytanie: dlaczego w³aœnie Szekspir?
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Po pierwsze, dlatego, ¿e grupa osób chê-
tnych do udzia³u w przedstawieniu by³a liczna.
Szekspir da³ mo¿liwoœæ zapewnienia dwudziestu
szeœciu ról – du¿ych, d³ugich i ambitnych, ale te¿
i mniejszych i krótszych. By³o równie¿ szeœæ ról
niemych dla mniej odwa¿nych uczniów, którzy
bali siê mówiæ na scenie, a nie chcieli byæ
wyeliminowani. Bardzo pragnêli pomagaæ
i uczestniczyæ we wszystkim, a bior¹c udzia³
w próbach uczyli siê jêzyka i zapamiêtywali role
innych. Sztuka przygotowywana w szkole powin-
na daæ mo¿liwoœæ wyst¹pienia ka¿demu, kto ma
na to ochotê. Odmowa prowadzi do rozczaro-
wania, a nawet do zawiœci miêdzy tymi, którzy
otrzymali role w sztuce, a tymi, którym od-
mówiono. Czuj¹ siê oni pokrzywdzeni i gorsi.
Inscenizacja, o której mowa, koncent-
rowa³a siê na stosunkowo krótkich scenkach
po³¹czonych tematem przewodnim. Wad¹ by³
trudny, niewspó³czesny jêzyk i czêsto d³ugie
monologi. Wszystkie archaiczne formy, takie
jak: thou, thee, thy, itp.
zosta³y zast¹pione wspó³-
czesnymi: you, your,
a d³ugie monologi skró-




siê z rolami czarownic
z Makbeta i nimf ze Snu
nocy letniej. By³y to dla
nich postacie ekscytuj¹ce
z racji swej przynale¿-
noœci do œwiata fantasty-
cznego.
Pozostaje jeszcze
do okreœlenia rola nauczyciela w przygotowa-
niu inscenizacji. Ze strony prowadz¹cego, nie-
zbêdny jest ogromny wysi³ek i zaanga¿owanie.
Jest to bowiem praca dodatkowa, pozalekcyjna
i nieodp³atna. Nauczyciel pracuj¹cy nad insce-
nizacj¹ nie musi mieæ specjalnego przygotowa-
nia aktorskiego czy re¿yserskiego, powinien na-
tomiast mieæ dobry kontakt z m³odzie¿¹, od-
powiednio j¹ zachêciæ i w³aœciwie zorganizowaæ
zajêcia przygotowawcze. Wystawiaj¹c sztukê
w szkole, nie nale¿y liczyæ, ¿e bêdzie to wielkie
osi¹gniêcie artystyczne. Celem jest bowiem
udoskonalenie jêzyka ucznia, jego rozwój kul-
turalny oraz œwietna zabawa.
Szekspir to nie tylko wielki dramatopi-
sarz, ale i poeta. Jego sztuki napisane s¹ piêk-
nym wierszem. Wystawiaj¹c je, stwarzamy
uczniom mo¿liwoœæ obcowania z wyrafinowa-
nym, poetyckim jêzykiem i przypominamy im




Języki fachowe – problemy dydaktyki i translacji
W dniach 14-15 czerwca 2000 roku we
Wszechnicy Mazurskiej w Olecku odby³a siê
konferencja naukowa Języki fachowe – problemy
dydaktyki i translacji. Wszechnica, która jest
uczelni¹ niepañstwow¹ istniej¹c¹ od 1992 ro-
ku, po raz drugi goœci³a w swych murach jêzy-
koznawców z ró¿nych oœrodków. Pierwsze (w
1999 roku) sympozjum jêzykoznawcze poœwiê-
cone by³o problemom frazeologii i leksykogra-
fii; w roku 2000 naukowcy zjechali siê, aby
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omawiaæ aspekty jêzyków fachowych. Obie
konferencje zorganizowane zosta³y przez prof.
dr hab. Andrzeja K¹tnego (Instytut Filologii
Germañskiej w Gdañsku) i dr Krzysztofa Hej-
wowskiego (Instytut Lingwistyki Stosowanej
w Warszawie), przy wsparciu ich inicjatywy
przez w³adze Wszechnicy Mazurskiej i dziêki
ogromnej ¿yczliwoœci Rektora Uczelni, prof. dr
Józefa Krajewskiego i Dziekana Wydzia³u Filolo-
gicznego, dr Janusza Roz³uckiego, otaczaj¹cych
uczestników konferencji troskliw¹ opiek¹.
Tegoroczne sympozjum zdominowane
by³o przez germanistów. Referaty wyg³osili:
prof. dr hab. Andrzej K¹tny, prof. dr hab. Oleksij
Prokopczuk z Instytutu Neofilologii WSP w S³up-
sku, prof. dr hab. Zenon Weigt z Instytutu Filolo-
gii Germañskiej w £odzi, dr Lucyna Falkiewicz-
Wille z Instytutu Filologii Germañskiej w Rzeszo-
wie, dr Agnieszka Fr¹czek, mgr Marta Czy¿ew-
ska-Parys i mgr Gra¿yna Strzelecka z Instytutu
Filologii Germañskiej w Warszawie oraz mgr Ka-
tarzyna Korzeb i mgr Urszula Kawczyñska z In-
stytutu Filologii Germañskiej w Szczecinie. Ang-
listów reprezentowa³ dr Krzysztof Hejwowski.
Po powitaniu uczestników i otwarciu
konferencji przez Rektora Wszechnicy Mazurs-
kiej, prof. dr Józefa Krajewskiego oraz Dziekana
Wydzia³u Filologicznego, dr Janusza Roz³uckie-
go rozpoczê³y siê obrady. Pierwsza ich czêœæ
poœwiêcona by³a jêzykom fachowym w ujêciu
historycznym. Jako pierwsza przedstawi³a swój
referat mgr Marta Czy¿ewska-Parys. Mówi³a
o jêzykach fachowych i przejawach puryzmu
w jêzyku niemieckim na prze³omie XIX i XX
wieku na tle sytuacji politycznej w Niemczech
tego okresu. Autorka zwróci³a uwagê na nie-
zwyk³¹ intensywnoœæ zabiegów purystycznych
zmierzaj¹cych do usuniêcia wyrazów obcych
i zapo¿yczeñ z jêzyka niemieckiego oraz na
d¹¿enie do zast¹pienia ich istniej¹cymi ju¿ wy-
razami rodzimymi lub neologizmami. Nie wszy-
stkie nowo utworzone okreœlenia wesz³y na sta-
³e do jêzyka niemieckiego, co zademonstrowa-
ne zosta³o na przyk³adach (np. Eßlust – dzisiaj:
Apetit, Drahtnachricht – Depeche/Telegramm,
Gnadengeld – Pension, Mundtuch – Serviette.
Referentka poruszy³a kwestiê przyczyniania siê
terminologii fachowej do internacjonalizacji jê-
zyków. W dyskusji okreœlono zabiegi purystycz-
ne jako przyczynek do powstawania prawdzi-
wej synonimii w jêzyku.
Kolejny referat utrzymany w konwencji
historycznej wyg³osi³a mgr Gra¿yna Strzelecka,
pokazuj¹c jak pojêcia Markt – rynek, Messe
– targi oraz Standort -’lokalizacja funkcjonowa³y
w niemieckiej prasie gospodarczej pod koniec
XIX wieku i jak stosowane s¹ obecnie. Autorka
wskaza³a na wieloœæ znaczeñ i ró¿norodnoœæ
kontekstów u¿ycia tych wyrazów oraz na olb-
rzymi¹ liczbê z³o¿eñ, w których te terminy
funkcjonuj¹ we wspó³czesnym jêzyku prasy
(np. Marktverhältnisse, Marktanteil, Marktführer,
Messelandschaft, Messekapazität, Messepremiere,
Messemarkt, Wirtschaftsstandort, Standortattrak-
tivität, Standortbedingungen i inne). Mowa by³a
równie¿ o trudnoœciach, jakie tego typu ter-
minologia gospodarcza sprawia polskim czytel-
nikom prasy niemieckiej, w tym studentom
germanistyki oraz o problemach zwi¹zanych
z t³umaczeniem ich na jêzyk polski. Referentka
zwróci³a uwagê na fakt, i¿ teksty prasowe o te-
matyce gospodarczej bardzo szybko trac¹ ak-
tualnoœæ, co powoduje dezaktualizacjê podrêcz-
ników do nauki jêzyka gospodarki (’Wirtschafts-
deutsch’). W zwi¹zku z tym autorka postulowa-
³a stworzenie podrêcznika w sieci komputero-
wej, do którego mo¿na by na bie¿¹co wprowa-
dzaæ zmiany i poprawki.
Z perspektywy historycznej spojrza³a na
s³ownictwo fachowe tak¿e dr Agnieszka Fr¹-
czek. W centrum jej zainteresowania znalaz³y
siê dawne i wspó³czesne niemiecko-polskie
i polsko-niemieckie s³owniki ogólne. Referentka
omówi³a sposób potraktowania terminologii fa-
chowej w siedmiu s³ownikach, koncentruj¹c siê
na kwalifikatorach, sposobie lematyzowania
hase³ (kryteriach zastosowanych w ich doborze)
oraz definiowaniu terminów has³owych. Wska-
za³a na olbrzymie, zw³aszcza w przypadku s³o-
wnictwa fachowego, znaczenie precyzyjnego
i przejrzystego systemu kwalifikatorów. Nad-
mierne mno¿enie kwalifikatorów dziedzino-
wych oraz powszechne uto¿samianie zawodu
lub dziedziny z typowym dla niej jêzykiem (np.
kwalifikator ’¿eglarstwo’ zamiast ’jêzyk ¿eglar-
ski’) uzna³a za niew³aœciwe. Zaciekawienie s³u-
chaczy wzbudzi³ piktograficzny system kwalifi-
katorów zastosowany w s³owniku Uricha i Zip-
pera (1921), szczególnie przydatny do opisu
s³ownictwa fachowego. Referentka wskaza³a na
brak konsekwencji w lematyzowaniu terminów
fachowych w niektórych s³ownikach (np. w s³ow-
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niku Pipreka i Ippoldta), co zwi¹zane jest, byæ
mo¿e, z brakiem jednoznacznej odpowiedzi na
pytanie, jakie s³ownictwo powinno znajdowaæ siê
w s³owniku ogólnym (wy³¹cznie leksemy zrozu-
mia³e dla przeciêtnego u¿ytkownika jêzyka, czy
równie¿ s³ownictwo specjalistyczne), a jakie nale-
¿y umieœciæ w s³owniku terminów fachowych.
Bardzo interesuj¹c¹ kwestiê intertekstu-
alnoœci tekstu naukowego poruszy³ prof. dr
hab. Oleksij Prokopczuk. Intertekstualnoœæ, czyli
powi¹zanie z innymi tekstami, oraz dialogo-
woœæ – udzia³ i wk³ad w dialog z ’pre-tekstami’
uzna³ on za sztandarowe cechy tekstu nauko-
wego, odró¿niaj¹ce go od wypowiedzi innego
typu. Tekst naukowy powinien w sposób wido-
czny wi¹zaæ siê i odnosiæ do wczeœniejszych
publikacji i prowadziæ z nimi dialog. Nie jest to
konieczne w przypadku literatury piêknej. Cho-
cia¿ referat prof. Prokopczuka mia³ charakter
teoretyczny, wywo³a³ bardzo pragmatyczn¹
i o¿ywion¹ dyskusjê na temat plagiatu w tekœcie
naukowym. W opinii profesora okreœlenie jed-
noznacznych kryteriów umo¿liwiaj¹cych identy-
fikacjê plagiatu nie jest mo¿liwe. Plagiat, choæ
intertekstualny, nie wnosi niczego nowego
w dialog z pre-tekstami, nie owocuje now¹ wie-
dz¹. Nie oznacza to jednak, i¿ nie mo¿e on
wywo³aæ pewnych skutków w dialogu tekstów.
Mo¿e, chocia¿by poprzez efektowniejsze sformu-
³owanie treœci wyra¿onych wczeœniej przez inne
teksty lub przez wyra¿enie ich w innym jêzyku
i w ten sposób udostêpnienie szerszemu krêgowi
odbiorców. Za plagiat w dziedzinie leksykografii
dyskutanci uznali przejmowanie przez autorów
s³owników uk³adu hase³ oraz korpusu przyk³a-
dów z istniej¹cych ju¿ leksykonów.
Druga czêœæ obrad poœwiêcona by³a jêzy-
kom fachowym w t³umaczeniu. Obrady koncent-
rowa³y siê na trzech zagadnieniach: teorii t³uma-
czeñ, praktyce t³umaczenia (g³ównie tekstów pra-
sowych) oraz dydaktyce – praktycznych aspektach
zajêæ translacyjnych ze studentami filologii.
Dr Lucyna Falkiewicz-Wille przedstawi³a
kwestie ekwiwalencji semantycznej i funkcjona-
lnej w t³umaczeniu. Na przyk³adzie ocen na
polskim i niemieckim œwiadectwie szkolnym
pokaza³a, ¿e ekwiwalenty semantyczne nie za-
wsze s¹ ekwiwalentami funkcjonalnymi (np.
oceny: pol. bardzo dobry – niem. sehr gut, pol.
dobry – niem. gut, które zajmuj¹ ró¿ne pozycje
w skali). Podobnie rzecz ma siê z terminami
okreœlaj¹cymi typy szkó³ (np. pol. gimnazjum
i niem. Gymnasium) lub stopniami awansu za-
wodowego nauczycieli (np. pol. nauczyciel dyp-
lomowany i niem. Diplomlehrer), które nie s¹
swoimi ekwiwalentami funkcjonalnymi. Obser-
wacje te potwierdzaj¹ koniecznoœæ niezwykle
ostro¿nego traktowania ró¿nojêzycznych ekwi-
walentów semantycznych, poniewa¿ nie zawsze
mog¹ byæ one zastosowane w t³umaczeniu ze
wzglêdu na nieprzystawalnoœæ funkcjonaln¹.
B³êdom w t³umaczeniu tekstów praso-
wych poœwiêcone by³y dwa referaty. Mgr Ma³-
gorzata Korzeb wskaza³a na typy b³êdów, jakie
pope³niaj¹ studenci germanistyki t³umacz¹c
teksty tego typu. Do najczêstszych nale¿¹: b³êdy
leksykalne w terminologii (zwykle kalki jêzyko-
we), nadu¿ywanie z³o¿eñ rzeczownikowych,
nadu¿ywanie rodzajnika okreœlonego, zastoso-
wanie niew³aœciwego czasu przesz³ego w wersji
niemieckiej, b³êdne odczytanie tekstu orygina-
³u, nieznajomoœæ i niedba³oœæ w u¿yciu zwi¹z-
ków frazeologicznych. Referentka wskaza³a na
znaczenie starannego doboru s³owników, które
bêd¹ pomoc¹ w pracy t³umacza i na koniecz-
noœæ siêgania równie¿ po s³owniki jednojêzycz-
ne. Podkreœli³a równie¿ potrzebê regularnego
czytania prasy w jêzyku obcym, co pozwoli
unikn¹æ znacznej czêœci b³êdów leksykalnych
przy t³umaczeniu tekstów prasowych.
Dr Krzysztof Hejwowski uzna³ t³umacze-
nie za bardzo specyficzn¹ formê komunikacji
miêdzyludzkiej. Obiektem t³umaczenia jest we-
d³ug niego nie tylko tekst, ale równie¿ mecha-
nizmy pozajêzykowe, wiedza ogólna, procesy
logiczne i interpretacyjne. Tekst jest tylko syg-
na³em, który ma umo¿liwiæ odbiorcy odtworze-
nie bazy kognitywnej nadawcy. T³umaczenie
tekstu jeszcze bardziej komplikuje proces jego
komunikacji. T³umacz jest bowiem odbiorc¹ teks-
tu prymarnego (tekstu nadawcy) ale równie¿ na-
dawc¹ tekstu dla finalnego odbiorcy. Musi wiêc
byæ niezwykle wnikliwym odbiorc¹ tekstu, który
ma przet³umaczyæ, powinien umieæ uto¿samiæ siê
zarówno z jego autorem jak i finalnym odbiorc¹.
T³umaczyæ mo¿na na trzech poziomach:
Ö 1. powierzchniowym (bezrefleksyjnie, auto-
matycznie, np. w przypadku niezrozumienia
tekstu orygina³u przez t³umacza),
Ö 2. struktury g³êbokiej
Ö 3. na poziomie scenariuszy (kiedy t³umaczo-
wi znana jest ca³oœæ tekstu).
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B³êdy mog¹ wyst¹piæ na wszystkich po-
ziomach t³umaczenia. Dr Hejwowski wyró¿ni³
nastêpuj¹ce typy b³êdów w t³umaczeniu: b³êdy
realizacji (spowodowane niedostateczn¹ znajo-
moœci¹ jêzyka docelowego), b³êdy powierzch-
niowe (ró¿nego rodzaju kalki), b³êdy w struk-
turze g³êbokiej wypowiedzi, w rekonstrukcji
scenariusza tekstu (b³êdna interpretacja) oraz
translatorskie (wynikaj¹ce z niedostatecznej
kompetencji translatorskiej t³umacza). W dys-
kusji poruszono kwestiê poprawiania tekstu
prymarnego przez t³umacza. Zdaniem referenta
poprawianie b³êdów (jêzykowych i merytorycz-
nych) uzasadnione jest w tekstach informacyj-
nych, ale nie w tekstach literackich.
Dwa wyst¹pienia dotyczy³y praktyki za-
jêæ t³umaczeniowych. Prof. dr hab. Zenon
Weigt, wspó³autor ksi¹¿ki Fachdeutsch für Dol-
metscher und Ubersetzer, zwróci³ uwagê na ko-
niecznoœæ kszta³cenia nie tylko jêzykowej, ale
równie¿ merytorycznej kompetencji przysz³ych
t³umaczy tekstów fachowych. Dla zdobycia wie-
dzy fachowej konieczne wydaje siê uczêszczanie
przez studentów filologii obcych na zajêcia ofe-
rowane przez inne wydzia³y, np. prawo, poli-
tologiê czy kulturoznawstwo. Jako szczególnie
trudny w praktyce translatorskiej referent uzna³
jêzyk prawniczy. T³umacz powinien znaæ ter-
minologiê prawnicz¹ nie tylko w jêzyku obcym,
ale równie¿ ojczystym. Dodatkowo powinien
wiedzieæ, jaka jest struktura aktów prawnych
w obu jêzykach i poznaæ w³aœciw¹ takim doku-
mentom leksykê. Profesor przedstawi³ przyk³a-
dy aktów prawnych i sposoby ich wykorzys-
tania na zajêciach z translatoryki. W dyskusji
postawiono pytanie, czy obok kompetencji jê-
zykowej i fachowej podczas zajêæ t³umaczenio-
wych na filologii mo¿na równie¿ kszta³towaæ
kompetencjê t³umaczeniow¹ studentów, czy te¿
jest to raczej zdolnoœæ, któr¹ dana osoba posia-
da w wystarczaj¹cym stopniu lub nie, a której
nauczyæ nie mo¿na. Kwestia ta nie zosta³a jed-
noznacznie rozstrzygniêta, choæ dyskutanci zda-
wali siê sk³aniaæ ku opinii, i¿ wyrabianie warsz-
tatu t³umacza – kompetencji t³umaczeniowej
– jest mo¿liwe i ¿e powinno stanowiæ integraln¹
czêœæ æwiczeñ z translatoryki.
Mgr Urszula Kawczyñska omówi³a prak-
tyczne aspekty zajêæ translacyjnych ze studen-
tami germanistyki o specjalnoœci jêzyk gospoda-
rczy. Poniewa¿ wielu absolwentów filologii
znajduje zatrudnienie w turystyce, mediach
oraz firmach, gdzie obok znajomoœci jêzyka
potrzebna jest wiedza z takich dziedzin, jak
marketing i zarz¹dzanie, treœci dydaktyczne
modu³u ’Język gospodarczy’ na germanistyce
szczeciñskiej zawieraj¹ równie¿ elementy poza-
jêzykowe. S¹ to podstawowe wiadomoœci z za-
kresu marketingu, ekonomii i prawa. Referent-
ka szczegó³owo omówi³a za³o¿enia programo-
we tej specjalnoœci, typy zajêæ i æwiczeñ roz-
wijaj¹ce kompetencjê jêzykow¹ i t³umaczenio-
w¹ w po³¹czeniu z treœciami pozajêzykowymi.
Referat prof. dr hab. Andrzeja K¹tnego
poœwiêcony by³ zagadnieniu kontaktów jêzyko-
wych w obrêbie leksyki specjalistycznej. Angiel-
ski jest obecnie g³ównym Ÿród³em zapo¿yczeñ,
tak dla jêzyka polskiego, jak i niemieckiego.
Autor pokaza³ jak zapo¿yczenia z angielszczyzny
funkcjonuj¹ we wspó³czesnej prasie polskiej.
Przyk³ady, zaczerpniête z Gazety Wyborczej,
Rzeczpospolitej, Mediów i Marketingu i Pulsu
Biznesu, dotyczy³y dziedziny gie³dy i rynku ka-
pita³owego, finansów i ubezpieczeñ, handlu
oraz marketingu i reklamy. Wyrazy i wyra¿enia
angielskie stosowane s¹ w rodzimej prasie gos-
podarczej bardzo czêsto, dla czytelnika niespec-
jalisty (nawet osoby znaj¹cej jêzyk angielski)
mog¹ siê jednak okazaæ zupe³nie niezrozumia³e
(np. ceny futures, ceny spotowe, warranty typu
call, mechanizm crawling peg, efekt synergii).
Autorzy tekstów prasowych obok terminu obcego
umieszczaj¹ wiêc czasem wyjaœnienie polskie ma-
j¹ce formê omówienia, np. ,,eksplozja obrotu
pozagie³dowego – over the counter’’, ,,karty typu
co-branded, czyli plastikowe pieni¹dze wydawane
wspólnie przez sieci handlowe i poœredników’’).
Profesor K¹tny zwróci³ uwagê na wp³yw zapo¿y-
czeñ na rozwój leksykonu oraz na to, ¿e kontakt
jêzykowy przyjmuje pocz¹tkowo postaæ interfe-
rencji (na p³aszczyŸnie parole) i mo¿e, choæ nie
musi, zakoñczyæ siê pe³n¹ integracj¹ elementów
zapo¿yczonych w danym jêzyku (na p³aszczyŸnie
langue). Kwestia dalszego losu przytoczonych wy-
ra¿eñ angielskich w jêzyku polskim pozostaje
w tym kontekœcie otwarta.
Konferencjê zakoñczy³y komunikaty o ba-
daniach z jêzykoznawstwa stosowanego prowa-
dzonych w poszczególnych oœrodkach oraz o naj-
nowszych publikacjach z tej dziedziny.
Uczestnicy sympozjum zgodnie podkreœ-
lali, ¿e atmosfera towarzysz¹ca obradom by³a
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bardzo mi³a i ¿yczliwa, zachêcaj¹ca do nieskrê-
powanego w³¹czenia siê w dyskusje nastêpuj¹-
ce po referatach. Dyskusje te – niezwykle o¿y-
wione, stoj¹ce na wysokim poziomie merytory-
cznym – sprawia³y ich uczestnikom widoczn¹
przyjemnoœæ.
Tegoroczn¹ konferencjê mo¿na chyba
uznaæ za bardzo udan¹. Pozostaje mieæ nadzie-
jê, ¿e tradycja czerwcowych spotkañ jêzykozna-





British and American Culture
W dniach 9.07–14.07.2000 bra³am
udzia³ w kursie wyjazdowym British and Ameri-
can Culture dla nauczycieli jêzyka angielskiego
w Potoku Z³otym niedaleko Czêstochowy. Kurs
zosta³ zorganizowany przez Melanie J. Ellis, li-
dera regionalnego Programu INSETT w Katowi-
cach. Sceneriê kursu stanowi³y piêkne krajob-
razy Jury Krakowsko-Czêstochowskiej z bujnymi
lasami i ska³ami wapiennymi. Oœrodek szkole-
niowy w Potoku Z³otym jest malowniczo po³o-
¿ony nad stawami utworzonymi przez przep³y-
waj¹c¹ w pobli¿u rzekê Wiercicê. 32 uczestni-
czki kursu, podzielone na dwie grupy, codzien-
nie bra³y udzia³ w zajêciach w jêzyku angiel-
skim. Co wiêcej, niepisanym prawem, jêzyk ten
sta³ siê na okres naszego pobytu w Potoku
Z³otym naszym jêzykiem codziennym, u¿ywa-
nym nawet w rozmowych prywatnych.
Obie sesje, przedpo³udniowa i popo³u-
dniowa, by³y prowadzone przez trzech lekto-
rów: Melanie J. Ellis, Richarda Boltona i Maga-
dalenê Szczepanek. Mia³yœmy okazjê poznaæ
systemy szkolne w Wielkiej Brytanii i w Stanach
Zjednoczonych, porównaæ ¿ycie codzienne nau-
czycieli w tych krajach z naszym (R. Bolt jest
w Wielkiej Brytanii nauczycielem geografii
w ,,sixth form’’). Wys³ucha³yœmy cyklu wyk³a-
dów M. Szczepanek poœwiêconych kulturze
amerykañskiej (malarstwu, literaturze itd.),
emigrantom w USA i sportom ekstremalnym,
bogato ilustrowanych filmami wideo. Podczas
tzw. ,,evening activities’’ odbywa³y siê ciekawe
quizy na temat kultury i cywilizacji Wielkiej
Brytanii i Stanów Zjednoczonych i projekcje
filmów wideo w oryginale. Richard Bolt usi³o-
wa³ nas bezskutecznie nauczyæ trudnego jêzyka
walijskiego.
Pod koniec kursu uczestniczki przygoto-
wa³y projekty (konspekty) lekcji porównuj¹cych
kulturê Polski i Wielkiej Brytanii w ró¿nych
aspektach. Ka¿da z tych lekcji opracowana zo-
sta³a na dwóch ró¿nych poziomach jêzykowych:
dla pocz¹tkuj¹cych i dla œredniozaawansowa-
nych uczniów. Mog³yœmy korzystaæ z bogatej
biblioteki metodycznej i wideoteki przywiezio-
nej przez Melanie Ellis, jak równie¿ z wielu
materia³ów autentycznych (gazety, czasopisma,
broszury turystyczne itd) przywiezionych przez
R. Bolta. Konspekty te z pewnoœci¹ dostarczy³y
nam nowych pomys³ów i zostan¹ wykorzystane
do prowadzenia lekcji z naszymi uczniami
w przysz³oœci. Dziêki wizycie wydawnictwa Lon-
mgman, wiele z nas mog³o kupiæ najnowsze
pomoce dydaktyczne zaoferowane nam po bar-
dzo atrakcyjnych cenach.
Reasumuj¹c, by³ to dla mnie i dla moich
kole¿anek bardzo pracowity ale i owocny ty-
dzieñ. Bardzo odpowiada mi formu³a kursu
i jego stosunkowo niska cena (w porównaniu
z kursami zagranicznymi). Mia³am okazjê po-
znaæ nauczycielki z ró¿nych typów szkó³, poró-
wnaæ doœwiadczenia i zawrzeæ nowe przyjaŸnie.
Wiele materia³ów z kursu z pewnoœci¹ uroz-
maici moje lekcje. Mam nadziejê, ¿e jeszcze
nieraz w przysz³oœci bêdê mog³a korzystaæ
z oferty INSETT bior¹c udzia³ równie¿ w innych






Od 3 lat Zespó³ Szkó³ Elektrycznych
w Nowej Soli wspó³pracuje u niemieck¹ szko³¹
Haupt – und Realschule w Thedinghausen (Nie-
dersachsen). Efekty tej wspó³pracy dostarczaj¹
mi wiele satysfakcji. Cieszê siê, ¿e moi ucznio-
wie maj¹ mo¿liwoœæ nawi¹zywania bezpoœred-
nich kontaktów z m³odzie¿¹ niemieck¹. Rezul-
tatem wspólnie spêdzonego czasu jest pog³ê-
bienie wiedzy o kulturze obydwu krajów, dos-
konalenie umiejêtnoœci jêzykowych i miêdzy-
narodowe przyjaŸnie, które kontynuowane s¹
potem drog¹ listow¹.
Nasze spotkania trwaj¹ tydzieñ i odby-
waj¹ siê dwa razy w roku: raz w Niemczech i raz
w Polsce. Obydwie szko³y reprezentuj¹ 20-oso-
bowe grupy 15-16-letniej m³odzie¿y wraz
z dwoma opiekunami. Staramy siê, aby pobyt
w Polsce organizowaæ w turystycznie atrakcyj-
nych regionach naszego kraju. Byliœmy ju¿ w Za-
kopanem, Podgórzynie k. Jeleniej Góry i w Sie-
rakowie. W programie zawsze jest zwiedzanie
okolicy, wspólne wêdrówki po górach oraz re-
kreacja. Oprócz tego, aby pog³êbiæ kontakty
i motywowaæ m³odzie¿ do nauki jêzyka obcego,
uczniowie otrzymuj¹ zadania, które realizowane
s¹ przez ca³y okres wspólnego pobytu.
Ju¿ pierwszego dnia odbywa siê wzaje-
mne zapoznanie. Drog¹ losow¹ uczniowie do-
bieraj¹ siê w pary (Polak i Niemiec). Przez
oko³o 20 minut musz¹ dowiedzieæ siê jak naj-
wiêcej o swoim wspó³partnerze. Potem wszyscy
z zaciekawieniem s³uchaj¹ zebranych informa-
cji. Do kolejnego zadania uczniowie dobieraj¹
siê w 4-osobowe równie¿ mieszane grupy. To
zadanie to projekt opisuj¹cy ca³y pobyt, kolejne
dni, wra¿enia, przygody, ciekawostki. M³odzie¿
pracuje nad tym ka¿dego dnia w wolnych chwi-
lach i powstaj¹ wspania³e, plastyczne prace
z opisami w obydwu jêzykach. Utrudnieniem
jest z pewnoœci¹ to, ¿e teksty maj¹ stanowiæ
nawzajem wierne t³umaczenie. Ostatniego dnia
pobytu odbywa siê wieczór prezentacji tych pro-
jektów, który jest wielkim prze¿yciem dla naszej
m³odzie¿y. Mi³ym akcentem jest równie¿ wzaje-
mna wymiana prezentów – niespodzianek.
W takim samym sk³adzie spotykamy siê
po kilku miesi¹cach w Niemczech, w Theding-
hausen. Miasteczko to po³o¿one jest 30 km od
Bremy. Polscy uczniowie mieszkaj¹ w rodzin
niemieckich, co jest niew¹tpliw¹ okazj¹ do
sprawdzenia swoich umiejêtnoœci jêzykowych,
poznania tamtejszych tradycji i umocnienia
przyjaŸni. Rodziny niemieckie otaczaj¹ opiek¹
naszych uczniów, pomagaj¹, jak mog¹ organi-
zuj¹ im wolny czas. Bêd¹c w Niemczech wyje¿-
dzamy na wycieczki. Zwiedzaliœmy Bremê,
Achim, Verden, Lüneburg. Niezwykle ciekawa
jest wyprawa nad Morze Pó³nocne, gdzie godzi-
nami wêdrujemy po terenach przyp³ywów i od-
p³ywów. Dla wielu najatrakcyjniejszy jest dzieñ
spêdzony w Heide Parku w Soltau. W tym roku
zwiedzaliœmy targi w Hanoverze. Za ka¿dym
razem jesteœmy mile oczekiwanymi goœæmi. Jes-
teœmy witani przez nauczycieli, rodziców a tak-
¿e w³adze Thedinghausen. Nasz powrót do do-
mu to trochê smutku i ³ez, gdy¿ za rok przybê-
dzie tu ju¿ inna grupa m³odzie¿y.
Dziêki pani Gabriele Leibfried, która kie-
ruje wspó³prac¹ ze strony niemieckiej, dwóch
naszych uczniów pozostaje 2 tygodnie d³u¿ej
w Thedinghausen. W tym czasie staj¹ siê prak-
tycznie niemieckimi uczniami. Uczêszczaj¹ do
szko³y, bior¹ udzia³ w zajêciach i maj¹ okazjê
porównaæ szkolnictwo polskie i niemieckie. Popo-
³udniami spêdzaj¹ czas ze swoimi niemieckimi
przyjació³mi a rodziny, u których mieszkaj¹, dba-
j¹ o nich jak o w³asne dzieci. Nie trzeba doda-
waæ, jak wp³ywa to na doskonalenie znajomoœci
jêzyka niemieckiego naszych uczniów, a tak¿e na
likwidowanie jakichkolwiek barier i uprzedzeñ.
Równie¿ nauczyciele polscy i niemieccy
spotykali siê kilkakrotnie ze sob¹, wymieniaj¹c
doœwiadczenia w swojej pracy pedagogicznej,
omawiaj¹c realizacjê wspólnych projektów,
chwal¹c siê dorobkiem swoich szkó³. Cieszê siê,
¿e mam mo¿liwoœæ wspó³pracy z tak wspania³ymi
ludŸmi z Thedinghausen. Jestem im wdziêczna za
bezinteresown¹ pomoc i mam nadziejê, ¿e nasza






Jeden z programów Rady Europy umo¿-
liwia pracownikom oœwiaty 47 krajów cz³on-
kowskich CDCC (Council for Cultural Coopera-
tion) udzia³ w krótkich (3-5 dniowych) kursach
szkoleniowych odbywaj¹cych siê w ró¿nych
krajach cz³onkowskich oraz w tygodniowych se-
minariach, które s¹ organizowane cztery razy
do roku w Niemczech (Baden – Wurttemrberg).
Mia³am przyjemnoœæ byæ uczestnikiem
89 seminarium Rady Europy poœwiêconego
obchodom Europejskiego Roku Jêzyków 2001.
Seminarium odby³o siê w dniach 16-21 paŸ-
dziernika 2000 roku w murach niezwykle goœ-
cinnej Akademii w Donaueschingen.
Program Nauczycielskiego Kolegium Jêzy-
ków Obcych w Sosnowcu, które ukoñczy³am
w 1997 roku obejmowa³ przedmiot European Life
and Institutions. W tym czasie idea zjednoczonej
Europy wydawa³a siê równie atrakcyjna co odleg-
³a. Nie s¹dzi³am wtedy, ¿e jakiœ szczególny nacisk
powinien byæ k³adziony na problematykê wymia-
ru europejskiego w szko³ach lub, ¿e powinna ona
byæ wpleciona w programy nauczania jêzyka an-
gielskiego, b¹dŸ innych przedmiotów.
Polska rozpoczê³a oficjaln¹ drogê przy-
gotowañ do przyst¹pienia do Unii Europejskiej.
Badania opinii publicznej w ró¿nych krajach,
w tym równie¿ w Polsce, wskazuj¹, ¿e liczba
zwolenników idei powiêkszenia Unii Europejs-
kiej ostatnio zmala³a. Stawia to nowe wyzwania
przed nauczycielami, a wiêc ludŸmi maj¹cymi
du¿y wp³yw na wychowanie dzieci, które s¹
przysz³oœci¹ Europy.
Chocia¿ pochodzê z przemys³owej czêœci
kraju, gmina w której mieszkam i pracujê jest
œrodowiskiem wiejskim. Pierwsze informacje
o programach Rady Europy dotar³y do naszej
szko³y na pocz¹tku 2000 roku (Akcja Comenius
2.3). W czerwcu 2000 roku wszystkie szko³y
naszego regionu zosta³y poinformowane przez
Kuratorium Oœwiaty i Wychowania o mo¿liwo-
œci uczestnictwa w seminariach Rady Europy
przeznaczonych dla pracowników oœwiaty. Dy-
rektor szko³y, w której pracujê bardzo przy-
chylnie potraktowa³ moj¹ proœbê o rekomendacjê
konieczn¹ do z³o¿enia wniosku i zachêca³ do jego
z³o¿enia. Piszê o tym, poniewa¿ wiem z rozmów
z nauczycielami innych szkó³, ¿e dyrektorzy bar-
dzo ró¿nie podchodz¹ do takiej próby nauczycie-
la, sami oceniaj¹ szanse na udzia³ w seminarium
lub pisz¹ rekomendacje bardzo pobie¿nie. Z dru-
giej strony gdybym sama wiedzia³a, ¿e na semi-
narium bêdzie tylko jedno miejsce dla uczestnika
z Polski – pewnie nie z³o¿y³abym tego wniosku,
tym bardziej ¿e seminaria przeznaczone s¹ rów-
nie¿ dla nauczycieli akademickich, dyrektorów,
wizytatorów i doradców metodycznych. Tymcza-
sem moja kandydatura zosta³a zaakceptowana
w kuratorium w Katowicach, w MEN w War-
szawie i w koñcu w Strasburgu. Odebra³am to
jako wyró¿nienie dla siebie i dla swojej szko³y.
Oznacza³o to równie¿ bardzo du¿¹ odpowiedzial-
noœæ i muszê tu podkreœliæ ¿yczliwoœæ z jak¹
spotka³am siê w swoim œrodowisku szkolnym.
W przygotowaniach do seminarium pomaga³o mi
nie tylko regionalne biuro ds. kontaktów z Uni¹
Europejsk¹, ale tak¿e lokalne w³adze administ-
racyjne (Sosnowiec, Psary), a przede wszystkim
kole¿anki i koledzy z pracy oraz uczniowie, którzy
przygotowywali materia³y informacyjne o Polsce.
Celem organizowanych przez Radê Eu-
ropy szkoleñ jest pomoc pracownikom oœwiaty
w poszerzaniu kulturowych i zawodowych ho-
ryzontów, wzbogacaniu doœwiadczeñ, wymia-
nie wiedzy i idei, informacji i materia³ów dy-
daktycznych oraz tworzenie zawodowych wiêzi
miêdzy grupami nauczycieli i pracowników
oœwiaty z ró¿nych krajów. Dla mnie – nau-
czyciela 2 jêzyków obcych – oferta ta brzmia³a
bardzo zachêcaj¹co i muszê przyznaæ, ¿e semi-
narium nie tylko spe³ni³o wszelkie oczekiwania,
ale nawet wysz³o poza nie.
Mo¿liwoœæ rozmowy z ludŸmi, którzy na
co dzieñ wykonuj¹ tak¹ sam¹ pracê, mo¿liwoœæ
porównania warunków, osi¹gniêæ, trudnoœci
i planów zwi¹zanych z t¹ prac¹ – by³a napraw-
d¹ wspania³ym doœwiadczeniem. Dla mnie by³a
to w³aœciwie pierwsza sposobnoœæ pos³ugiwania
siê jêzykiem angielskim w celach komunikacyj-
nych poza klas¹.
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W czasie seminarium mogliœmy siê zapo-
znaæ z planami Rady Europy dotycz¹cymi ob-
chodów Europejskiego Roku Jêzyków 2001 i ju¿
poczynionymi przez niektóre pañstwa przygoto-
waniami. Dyskutowaliœmy na temat wspierania
i rozwoju multulingwalizmu (wielojêzykowoœci)
w Europie, korzyœci i ewentualnych trudnoœci
spowodowanych wprowadzeniem jêzykowego
Portfolio we wszystkich typach szkó³. Wypraco-
waliœmy wspólnie ,,toolbox’’ – listê informacji,
adresów, telefonów i e-maili w oparciu o Ÿród³a
internetowe, a tak¿e listê najbardziej u¿ytecz-
nych wyra¿eñ w 18 jêzykach uczestników semi-
narium. Zajêcia prowadzone by³y w ró¿nych
formach. Rozpoczê³y siê od æwiczeñ intergracyj-
nych, które pozwoli³y na stworzenie bardzo
sprzyjaj¹cej atmosfery towarzysz¹cej nam przez
ca³y tydzieñ. Kolejno by³y to wyk³ady, prezenta-
cje, praca w grupach, sesje informacyjne, debata
i indywidualna praca w sieci Internetu. Jednym
z najciekawszych wydarzeñ seminarium by³ In-
ternational Evening, podczas którego ka¿dy
z uczestników prezentowa³ swój kraj. Mo¿na to
by³o zrobiæ w dowolny sposób, a wiêc by³y na
wieczorze filmy wideo, foldery turystyczne, pla-
katy, narodowe stroje, dania i napoje, muzyka,
a nawet taniec. Seminarium zakoñczy³o siê wy-
cieczk¹ do Freiburga, podczas której nasi nie-
mieccy koledzy byli dla nas przewodnikami.
Muszê tu wspomnieæ o istotnym fakcie.
Wszelkie koszty zwi¹zane z uczestnictwem w se-
minarium pokrywa Rada Europy i akademia
w Donaueschingen. Dla uczestników mieszkaj¹-
cych w odleg³oœci powy¿ej 900 km Rada Europy
kupuje wczeœniej bilet lotniczy, a koszty przejaz-
du innymi œrodkami lokomocji zwraca w ter-
minie szeœciu miesiêcy. Koszty utrzymania za
czas trwania seminarium pokrywa akademia. Ta-
k¹ informacjê otrzymaliœmy w oficjalnych doku-
mentach. Tymczasem koszty przejazdu zosta³y
nam zwrócone ju¿ na miejscu, a na tych uczest-
ników, którzy dotarli na miejsce wczeœniej (nie-
dziela) czeka³y nie tylko pokoje, ale przygotowa-
ne równie¿ zapasy jedzenia w lodówce. Podob-
nie by³o po zakoñczeniu seminarium. Grupa
uczestników opuszczaj¹cych akademiê póŸniej, ze
wzglêdu na ograniczenia terminem lotu, otrzyma-
³a kieszonkowe, bilet kolejowy na wycieczkê do
Konstantz oraz kolejne zapasy w lodówce.
Atmosfera, która panowa³a w trakcie
seminarium by³a dla mnie czymœ naprawdê
wyj¹tkowym i zas³uguj¹cym na podkreœlenie
– czymœ tak samo wa¿nym jak wszystkie mery-
toryczne informacje, które z niego wynios³am.
Potwierdza³a bowiem, ¿e to co robimy na co
dzieñ ucz¹c jêzyka obcego ma naprawdê sens.
Uczymy nie tylko mówiæ, czy czytaæ w tym
jêzyku – pokazujemy jak ¿yj¹ ludzie w innych
krajach, uczymy akceptowaæ i rozumieæ obc¹
kulturê, a tym samym dajemy m³odym ludziom
klucz do drzwi przysz³ej Europy. Klucz który po-
zwoli im wykorzystaæ swoje prawa i mo¿liwoœci.
W czasie seminarium mogliœmy tego doœwiadczyæ
– to my byliœmy przez tydzieñ Europ¹. To by³a
zjednoczona Europa wolna od politycznych i eko-
nomicznych problemów, bez uprzedzeñ i nie
przywi¹zuj¹ca wagi do stereotypów, skoncentro-
wana na wykonywaniu wspólnych zadañ, pe³na
¿yczliwoœci i tolerancji. Wiele czynników z³o¿y³o
siê na tak¹ atmosferê – na pewno dobra wola
wszystkich uczestników, dobra organizacja i wa-
runki, które nam zapewniono, goœcinnoœæ
i uprzejmoœæ wszystkich pracowników akademii
pocz¹wszy od kierowniczki – pani Bauer po sprz¹-
taczki, czy dozorcê zamiataj¹cego liœcie przed bu-
dynkiem akademii. Bardzo wa¿n¹ rolê odegrali tu
eksperci Rady Europy, którzy bêd¹c z ka¿dym
po imieniu z ³atwoœci¹ kierowali pracami, przy-
gotowywali dla nas wiele dodatkowych mate-
ria³ów pomocniczych, próbowali rozwiaæ ka¿d¹
nasz¹ w¹tpliwoœæ i odpowiedzieæ na ka¿de py-
tanie – traktowali nas jak równorzêdnych part-
nerów, którzy maj¹ te¿ wiele do zaoferowania.
Jestem przekonana, ¿e odczucia moich
kolegów z innych krajów by³y podobne. Ka¿dy
z nas w ró¿ny sposób bêdzie teraz propagowa³
idee, którym seminarium by³o poœwiêcone. Ka-
¿dy z nas ma równie¿ dok³adn¹ listê z adresami
wszystkich uczestników i z pewnoœci¹ niejedno-
krotnie bêdzie do niej siêga³, a zawodowy kon-
takt, który dziêki seminarium uda³o nam siê
nawi¹zaæ, oka¿e siê w wykonywanej przez nas
pracy bezcenny. W przypadku mojej szko³y po-
winien zaowocowaæ przyst¹pieniem w nied³u-
gim czasie do programu Sokrates.
Chcia³bym zachêciæ wszystkich nauczy-
cieli, którzy maj¹ w¹tpliwoœci czy ubiegaæ siê
o udzia³ w seminarium lub innym szkoleniu
tego typu, by nie rezygnowali. Udzia³ w wy-
branym szkoleniu na pewno zrekompensuje na-
wet kilkukrotne niedogodnoœci zwi¹zane z przy-




Europa w szkole – szkoła w Europie
Projekt COMENIUS w szkole w Dziemianach
COMENIUS to jeden z komponentów
Europejskiego Projektu Edukacyjnego SOCRA-
TES. Jest on nowatorskim programem wspó³-
pracy miêdzyszkolnej, wspieraj¹cym inicjatywy
maj¹ce na celu podniesienie jakoœci kszta³cenia
i promowanie wymiaru europejskiego w proce-
sach edukacyjnych. Projekt COMENIUS adreso-
wany jest do wszystkich typów szkó³- od przed-
szkola do szko³y œredniej.
Wspó³praca miêdzyszkolna polega na
realizacji zadañ z zakresu wspólnie wybranej
tematyki dotycz¹cej zagadnieñ europejskich,
np. dziedzictwa kulturowego, problematyki
spo³ecznej, ochrony œrodowiska, nauki, techniki
itp. Uczniowie i nauczyciele wspó³pracuj¹cych
szkó³ pozostaj¹ w sta³ym kontakcie, wymienia-
j¹c pomys³y i doœwiadczenia dotycz¹ce realizo-
wanego tematu, oraz pracuj¹c nad wytworze-
niem konkretnych produktów w postaci np.
kilkujêzycznej gazetki szkolnej, filmu wideo,
strony internetowej itp. Fundusze otrzymane ze
œrodków Unii Europejskiej mog¹ byæ wykorzys-
tane miêdzy innymi na pokrycie kosztów komu-
nikowania siê, opracowanie pomocy dydakty-
cznych, zakup materia³ów biurowych i piœmien-
niczych oraz noœników informacji (kasety, dys-
kietki, filmy zdjêciowe itp.) Has³o projektu
,,EUROPA W SZKOLE’’ rozumieæ mo¿na jako
ideê maj¹c¹ na celu wspomaganie procesów
przygotowuj¹cych spo³eczeñstwo do nowych
zadañ w perspektywie jednocz¹cej siê Europy.
Szko³a Podstawowa oraz Gimnazjum Pu-
bliczne w Dziemianach (woj. pomorskie) reali-
zuje od 1999 roku wspólnie ze szko³ami z Bre-
my (Niemcy), La Spezia (W³ochy), Halmstad
(Szwecja), oraz Linz (Austria) projekt dydaktycz-
ny pod has³em ,,Młodzież w Europie: codzien-
ność szkolna – wolny czas i rozrywka – zdobywa-
nie zawodu’’. Realizacja projektu przewidziana
jest na trzy kolejne lata. Pierwszy etap (rok
szkolny 1999/2000), który przebiega³ pod has-
³em ,,Codzienność szkolna’’, zosta³ rozpoczêty
wizyt¹ koordynatora projektu – pani Giseli Her-
mann z Bremy w Dziemianach. Wizyta stworzy-
³a okazjê do spotkañ i rozmów z nauczycielami
i uczniami, a hospitacje lekcji pozwoli³y pani
Hermann zapoznaæ siê ze sposobami pracy
z m³odzie¿¹ i metodyk¹ prowadzenia zajêæ lek-
cyjnych w polskiej szkole. Perspektywa bezpo-
œredniego kontaktu z goœciem z Niemiec stano-
wi³a doskona³e Ÿród³o motywacji do nauki jêzy-
ka dla uczniów realizuj¹cych projekt, którzy
z du¿ym zaanga¿owaniem pracowali nad przy-
gotowaniem wywiadów, wystawy poœwiêconej
partnerskim szko³om, oraz inscenizacj¹ bajki
,,Muzykanci z Bremy’’.
W listopadzie 1999 roku odby³a siê
w szkole w Bremie miêdzynarodowa konferen-
cja zorganizowana w ramach spotkania nau-
czycieli zaanga¿owanych w realizacjê projektu.
Integraln¹ jej czêœci¹ by³a wystawa prac dzieci
przygotowana na tê okazjê, a dotycz¹ca realiów
¿ycia szkolnego w poszczególnych krajach.
W ramach konferencji zosta³y zaprezentowane
nauczycielom i uczniom, nakrêcone przez m³o-
dzie¿ z Niemiec, Austrii, Szwecji, W³och i Polski
filmy wideo, prezentuj¹ce szkoln¹ codziennoœæ
w poszczególnych pañstwach. Uczestnicy wizyty
mieli okazjê spotkaæ siê z nauczycielami
i uczniami podczas hospitowania zajêæ lekcyj-
nych, co pozwoli³o poznaæ organizacjê i wa-
runki pracy niemieckiej szko³y i stanowi³o pod-
³o¿e do dyskusji na temat funkcjonowania sys-
temów oœwiatowych w Europie.
W lutym 2000 pan Werner Emde, nau-
czyciel nauk przyrodniczych ze szko³y partners-
kiej w Bremie odwiedzi³ Dziemiany. Celem jego
wizyty by³o przede wszystkim podsumowanie
dotychczasowych osi¹gniêæ oraz ich prezentacja
na szerszym forum przy udziale prasy lokalnej.
Pobyt pana Emde w szkole w Dziemianach,
rozmowy z uczniami i dyskusje w gronie nau-
czycieli pozwoli³y na okreœlenie potencjalnych
korzyœci, jakie mo¿e daæ szkole, uczniom i nau-




Ö rozwój wymiaru europejskiego jako elemen-
tu programów nauczania,
Ö wzrost motywacji do nauki jêzyków obcych
u uczniów realizuj¹cych projekt,
Ö poznanie innych systemów edukacyjnych,
Ö mo¿liwoœæ zawodowego rozwoju zaanga¿o-
wanych nauczycieli,
Ö wzbogacenie bazy dydaktycznej szko³y,
Ö poznawanie nowych technologii komuniko-
wania siê,
Ö nawi¹zywanie bezpoœrednich kontaktów in-
terpersonalnych,
Ö prze³amywanie stereotypów oraz wzbudza-
nie poszanowania dla odmiennoœci kulturowej
wspó³pracuj¹cych pañstw.
Drugi etap realizacji projektu przypada
na rok szkolny 2000/2001 i dotyczy sposobów
Konferencja nauczycielska w LinzAustria
spêdzania wolnego czasu przez m³odzie¿ w kra-
jach wspó³pracuj¹cych. W celu zaplanowania
pracy i ustalenia wspólnych kierunków dzia³añ,
odby³o siê na prze³omie wrzeœnia i paŸdziernika
2000 kolejne spotkanie nauczycieli w szkole
partnerskiej w Linz (Austria). Kilkunastoosobo-
wa grupa pedagogów z piêciu krajów – w tym
czworo nauczycieli z Dziemian – wspólnie za-
stanawia³a siê, jak zaplanowaæ pracê na obecny
rok szkolny. Ustalono, i¿ dla celów wzajemnego
komunikowania siê nale¿y w wiêkszym stopniu
wykorzystaæ technologie komputerowe. Kore-
spondencja uczniowska bêdzie siê odbywaæ
g³ównie za poœrednictwem poczty internetowej.
Wszystkie szko³y zobowi¹za³y siê do umiesz-
czenia informacji o wspólnie realizowanym
projekcie na stronach internetowych. Informa-
cje na temat spêdzania wolnego czasu przez
m³odzie¿ zostan¹ zaprezentowane w postaci
p³yt CD, które bêd¹ rozes³ane do poszczegól-
nych szkó³, stanowi¹c zarazem materia³ do
podsumowania tematu projektu.
Dla szko³y wiejskiej – a tak¹ jesteœmy
– jest to niew¹tpliwie przed-
siêwziêcie wymagaj¹ce du¿e-
go zaanga¿owania zarówno
ze strony nauczycieli jak
i uczniów, poœwiêcenia na re-
alizacjê zadañ nie tylko czasu
lekcyjnego, ale w du¿ej mie-
rze pozalekcyjnego, cierpli-
woœci w zdobywaniu nowych
umiejêtnoœci, których opano-
wanie wydaje siê byæ jednak
niezbêdne w niedalekiej per-
spektywie zjednoczenia Euro-
py. Bior¹c pod uwagê fakt, i¿
opanowanie umiejêtnoœci po-
s³ugiwania siê jêzykami obcy-
mi i nowymi technologiami
komunikacyjnymi otwiera przed m³odzie¿¹
wiejsk¹ nowe perspektywy i szanse, warto jest
realizowaæ ambitne projekty, które pozwalaj¹
czuæ siê poœród szkó³ z ró¿nych czêœci Europy
równorzêdnymi partnerami. (listopad 2000)
PRZYSŁALI NAM KSIĄŻKI
Ö Towarzystwo Autorów i Wydawców Prac Naukowych :





Edukacyjne karty do gry Joker1
Ciekaw¹ i równoczeœnie atrakcyjn¹ po-
moc¹ dydaktyczn¹ zatwierdzon¹ przez Mini-
sterstwo Edukacji Narodowej do nauczania jê-
zyka angielskiego s¹ karty do gry Joker. Chocia¿
adresowane s¹ do uczniów szkó³ podstawo-
wych i gimnazjum, s¹dzê, ¿e mo¿na poleciæ je
równie¿ uczniom na poziomie szko³y œredniej,
a nawet studentom w grupach pocz¹tkuj¹cych.
Karty do nauki jêzyka angielskiego sk³adaj¹ siê
z trzech talii, przy czym ka¿da z nich stanowi
odrêbn¹ ca³oœæ. W ka¿dej talii znajduje siê 80
pytañ, karta z odpowiedziami oraz regu³y gry
i tytu³owy Joker. Mo¿e w ni¹ graæ jedna osoba
lub kilku uczestników. Zasady gry s¹ proste,
gdy¿ polega ona na zadawaniu pytañ i udziela-
niu odpowiedzi na dane pytanie. Za poprawne
odpowiedzi gracze uzyskuj¹ punkty dodatnie,
a za nieprawid³owe – punkty ujemne. Osoba,
która uzyska najwiêcej punktów dodatnich zo-
staje zwyciêzc¹ gry.
Pierwsza talia zatytu³owana Easy Ques-
tions – Łatwe pytania – zawiera pytania w czasie
Simple Present, w tym tak¿e pytania o pod-
miot, pytania z wyra¿eniami: there is i there are,
z czasownikiem modalnym can, z czasownikiem
to be oraz wyra¿eniem have got. Pytania doty-
cz¹ równie¿ dziedzin ¿ycia codziennego na
przyk³ad nazw zwierz¹t, miesiêcy, pór roku czy
kolorów w jêzyku angielskim. Dziêki tym pyta-
niom ucz¹cy siê jêzyka angielskiego mog¹ po-
znaæ wiele liczebników, przymiotników, rzeczo-
wników oraz nauczyæ siê odpowiedzi na proste
pytania grzecznoœciowe typu How are you? lub
What’s the time?.
Druga talia Eighty Cards Around Great
Britain – 80 kart dookoła Wielkiej Brytanii – prze-
znaczona jest dla osób, które chc¹ poszerzyæ
swoje wiadomoœci z takich dziedzin jak: geogra-
fia i historia Wielkiej Brytanii, literatura
angielska oraz poznaæ zabytki Londynu i za-
s³u¿one postacie dla kultury anglosaskiej (w
tym tak¿e rodzinê królewsk¹). Kilka pytañ zwi¹-
zanych jest z rozszyfrowaniem znanych skrótów
w jêzyku angielskim (VIP, BBC itp). Odnoœnie
gramatyki, wszystkie pytania w tej talii s¹ sfor-
mu³owane w dwóch czasach: Simple Present
i Simple Past (w obu tych czasach jest wiele
pytañ o podmiot).
W trzeciej czêœci kart Grammar Survival
Kit – Pierwsza pomoc gramatyczna – pytania s¹
bardzo zró¿nicowane. Dotycz¹ one nieregular-
nej liczby mnogiej rzeczowników, u¿ycia przed-
imków nieokreœlonych a i an, stopniowania
przymiotników, tworzenia liczebników porz¹d-
kowych, wystêpowania bezokolicznika i rzeczo-
wnika ods³ownego i stosowania ró¿nych przy-
imków. Na uwagê zas³uguj¹ pytania do po-
prawienia na przyk³ad odnoœnie pisowni (full
i ful) i pytania teoretyczne, w których gracz¹ s¹
proszeni o podanie zasad tworzenia formy
twierdz¹cej, pytaj¹cej i przecz¹cej niektórych
czasów (g³ównie Simple Past, Present Perfect,
Simple Present) lub tworzenia przys³ówków
w jêzyku angielskim.
1) Bo¿ena Kuczyñska, Joanna Zarañska (1997), Edukacyjne karty do gry Joker, Warszawa: Polskie Przedsiêbiorstwo
Wydawnictw Kartograficznych SA.
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S¹dzê, ¿e wszystkie trzy talie kart do gry
Joker s¹ godne polecenia zarówno dla uczniów
jak i dla nauczycieli. Dziêki nim mo¿na po-
wtórzyæ materia³ gramatyczny zawarty w pro-
gramie nauczania jêzyka angielskiego (samemu
w domu, w parach lub grupach na lekcjach)
oraz wzbogaciæ wiedzê o kraju nauczanego jê-
zyka, w tym przypadku Wielkiej Brytanii.
Utrwalenie wiadomoœci z gramatyki i kultury
angielskiej odbywa siê w sposób nietypowy
– w trakcie gry, czyli poprzez zabawê i dlatego
jest ono na pewno ³atwiejsze, szybsze i mniej




Angielski współczesny słownik tematyczny1)
Ten s³ownik jest inny od wszystkich s³o-
wników tematycznych, jakie dotychczas wyda-
no w Polsce, bo jest ³atwy w u¿yciu, uczy
i zaciekawia jak powieœæ. Jest oparty wy³¹cznie
na współczesnym s³ownictwie.
Zawartoœæ podzielono na 5 wielkich
grup tematycznych:
Ö Jednostka i obywatel,
Ö Cz³owiek i œwiat,
Ö Wymiana,
Ö Tradycje,
Ö Nauka i technika,
Ö Sztuka kulinarna.
Osobn¹ grupê stanowi¹ Wyrażenia
i zwroty podane w uk³adzie funkcjonalnym.
W aneksie umieszczono spis czasowników niere-
gularnych, klucz do zamieszczonych w s³owniku
ćwiczeń (tak, æwiczeñ !), przegląd najczęściej
używanych skrótów i skrótowców oraz tzw. in-
deks kulturowy.
Grupy tematyczne dziel¹ siê na 29 te-
matów ogólnych, które stanowi¹ logiczne roz-
budowanie zasygnalizowanego w tytule tema-
tu. Muszê przyznaæ, ze pewn¹ zagadkê stanowi³
dla mnie rozdzia³ zatytu³owany Wymiana, który
sk³ada siê z takich jednostek jak: Mowa, Relacje
międzyludzkie, Media, Transport i turystyka, Re-
klama i konsumpcja, Biznes i handel, a wiêc
wszystko to, co siê wi¹¿e z wymian¹ myœli,
uczuæ, us³ug, pieniêdzy. Sam tytu³ nie od razu
mnie doprowadzi³ do tego typu skojarzeñ, ale
po namyœle przyzna³am, ¿e chocia¿ nieco ,,na-
ci¹gany’’ brzmi ca³kiem logicznie.
Prezentacjê rozdzia³ów poprzedza krótka
informacja o sposobie korzystania ze s³ownika:
Ö wszystkie has³a s¹ zgrupowane wed³ug opisu
rzeczy,
Ö trzy kategorie opisu s¹ oddzielone czerwon¹
lini¹,
Ö prawid³ow¹ wymowê wyrazów u³atwiaj¹
podkreœlenia g³ównych akcentów, oraz trans-
krypcja fonetyczna trudniejszych s³ów,
Ö ramki z wyjaœnieniami informuj¹ o poziomie
jêzyka (np. literacki, potoczny, slang), odmia-
nach regionalnych objaœnianych s³ów (np. ame-
rykañski, brytyjski, irlandzki, szkocki), a tak¿e
o trudnoœciach okreœlanych jako ,,pu³apki jêzy-
kowe’’ (np. formach nieregularnych, niuansach
znaczeniowych, pochodzeniu danego s³owa),
Ö autorzy zalecaj¹ zapamiêtywanie wyrazów
poprzez praktykê. S³u¿¹ temu æwiczenia leksy-
kalne typu: match the words, the right word,
complete the text, find the odd one, describe, put
in order oraz krótkie fragmenty tekstów do
t³umaczenia. Æwiczenia fonetyczne to najczêœ-
ciej wstawianie akcentów oraz znajdowanie wy-
razów o podobnym brzmieniu. Reader’s Corner
to fragmenty tekstów literackich lub prasowych
do czytania i rozumienia. Wszystkie æwiczenia
s¹ atrakcyjne, ró¿norodne i opatrzone kluczem,
co umo¿liwia korzystaj¹cym ze s³ownika samo-
dzieln¹ ocenê ich wiedzy,
Ö czêœæ zatytu³owana More words wzbogaca
zdobyt¹ wiedzê o kontekst kulturowy, wyra¿e-
nia idiomatyczne i kwieciste, a nawet powie-
dzenia i przys³owia.
1) Angielski współczesny słownik tematyczny (2000), LE ROBERT & NATHAN/ REA s.j., Warszawa: Jacqueline Fromonot,
Isabelle Leguy, Gilbert Fontana / Piotr Budkiewicz, Beata Dziemiñska-Skowron, Jerzy Krawczyk, Urszula Rorbach,
Katarzyna Wra¿en. Redakcja – Maria Wodzyñska.
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Angielski współczesny słownik tematyczny
mo¿e znaleŸæ zastosowanie jako cenna pomoc
dydaktyczna w szkole i na kursach, ale ja pole-
ca³abym go szczególnie tym wszystkim, którzy
chc¹ z niego korzystaæ w pracy w³asnej nad
pog³êbianiem znajomoœci jêzyka angielskiego.
Przyda³by siê wszystkim, którzy z racji zawodu
czy dzia³alnoœci na niwie handlowej, politycz-
nej, spo³ecznej chcieliby siê wyra¿aæ w mowie
i piœmie w sposób barwny, wspó³czesny i pre-
cyzyjny, a nie poprawnie nudno-szkolny. Takim
w³asnie osobom szczególnie ten s³ownik pole-
cam. Dlaczego? Bo dziêki objaœnieniom i klu-
czom mo¿na siê z niego uczyæ bez pomocy
nauczyciela w najdogodniejszym dla siebie
tempie i czasie. Bo jest zrozumia³y i prosty, bo
daje mo¿liwoœæ praktycznego u¿ycia s³ów i wy-
ra¿eñ w ich wspó³czesnym i prawid³owym kon-
tekœcie, bo zwraca uwagê na rozmaite subtelno-
œci jêzyka angielskiego, bo jest istn¹ kopalni¹
informacji o charakterze kulturowym, bo eks-
ponuje jêzyk mówiony, bo pozwala korzystaæ
z bogactwa idiomów w ich pe³nej barwie i so-
czystoœci.
W swojej pracy dydaktycznej coraz czêœ-
ciej spotykam siê ze zjawiskiem mixed ability
groups, gdzie uczniowie najs³absi przypisani dla
oszczêdnoœci do bardziej zaawansowanych grup
powoli i z najwiêkszym wysi³kiem próbuj¹ do-
ganiaæ œredniaków realizuj¹cych program na-
zbyt minimalny dla klasowych czy grupowych
,,or³ów’’, którzy siê nudz¹ i marnuj¹ czas. Æwi-
czenia leksykalne i fonetyczne zawarte w tym
s³owniku mog³yby daæ im szansê wzbogacenia
posiadanych zasobów jêzykowych w sposób
przyjemny i inteligentny.
Tym co dodatkowo odró¿nia Angielski
współczesny słownik tematyczny od innych s³ow-
ników tematycznych jest starannie przemyœlana
koncepcja edytorska i atrakcyjna szata graficzna.
WyraŸne, estetyczne i barwne ilustracje u³atwia-
j¹ zapamiêtywanie i kojarzenie wyrazów bez
potrzeby t³umaczenia ich na jêzyk polski. Wiele
wyra¿eñ idiomatycznych przedstawiono za po-
moc¹ zabawnych scenek. Kolor pe³ni tu równie¿
funkcjê dydaktyczn¹ i pozwala unikaæ powtarza-
nia wci¹¿ tych samych objaœnieñ. Podana na
wstêpie informacja o sposobie korzystania ze
s³ownika wprowadza czytelnika w system kolo-
rowych oznaczeñ, które bêd¹ mu towarzyszy³y
w ka¿dym kolejnym rozdziale. Linie poziome
i pionowe, ramki, strza³ki, kolorowa czcionka,
bia³e lub fioletowe napisy na kolorowym polu,
barwne punkty ,,podœwietlaj¹ce’’ wyrazy u³at-
wiaj¹ zapamiêtywanie, dziel¹ poszczególne roz-
dzia³y na mniejsze jednostki tematyczne, wpro-
wadzaj¹ æwiczenia a nastêpnie sygnalizuj¹ przej-
œcie do szerszych kontekstów kulturowych i trud-
niejszych, mniej oczywistych pojêæ.
Chcia³abym jeszcze podkreœliæ szczegól-
n¹ starannoœæ opracowania redakcyjnego, które
jest wtedy dobre, kiedy go nie widaæ; kiedy
wszystko wygl¹da poprawnie i prawid³owo. Bo
z opracowaniem redakcyjnym jest jak z powiet-
rzem, zauwa¿amy je tylko wtedy, gdy go za-
braknie. Ta elegancka pod ka¿dym wzglêdem
i po¿yteczna publikacja korzystnie wyró¿nia siê
na tle powszechnego niechlujstwa wielu wyda-
wnictw.
Twarde lakierowane ok³adki i œwietny




Na und? podręcznik do języka niemieckiego dla szkół
ponadpodstawowych1)
Pojawi³ siê na rynku wydawniczym cykl
podrêcznikowy Na und?, autorstwa Renaty Du-
czmal, Marii Jañskiej, Ma³gorzaty Kaspryszyn,
Gra¿yny i Romana Lewickiego, Anny Luchows-
kiej, Anny i Grzegorza Ma³gorzewiczów, Stefana
Schwana i Jürgena Timma, który wype³nia is-
1) Renata Duczmal, Maria Jañska, Ma³gorzata Kaspryszyn, Gra¿yna i Roman Lewiccy, Anna Luchowska, Anna i Grzegorz
Ma³gorzewiczowie, Stefan Schwan, Jürgen Timm, Na und? (2000), Warszawa: Wydawnictwa Szkolne PWN.
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totn¹ lukê w ofercie materia³ów przeznaczo-
nych dla szkó³ ponadpodstawowych, (gimnaz-
jum b¹dŸ liceum), w których jêzyk niemiecki
nauczany jest jako jêzyk drugi, a nauka rozpo-
czyna siê od podstaw. Kurs ma, zgodnie z in-
tencj¹ Autorów, doprowadziæ uczniów do pier-
wszego poziomu certyfikatu (Zertifikat Deutsch)
i umo¿liwiæ im porozumiewanie siê w mowie
i piœmie we wszystkich wa¿nych sytuacjach ¿y-
cia codziennego. Jest to podrêcznik – jeden
z niewielu tego typu – pozwalaj¹cy uczniom na
samodzieln¹ pracê nad jêzykiem, b¹dŸ na ró¿-
nicowanie zadañ stawianych uczniom przez na-
uczyciela, w klasie o zró¿nicowanym tempie
pracy i ró¿nych mo¿liwoœciach percepcyjnych
uczniów.
Wydaje siê, ¿e wobec cytowanego walo-
ru, a tak¿e wobec doœæ znacznej progresji mate-
ria³u jêzykowego, podrêcznik Na und? nadaje
siê szczególnie dobrze do wykorzystania jako
materia³ wyrównuj¹cy poziom znajomoœci jêzy-
ka u uczniów, którzy przechodz¹ ze szkó³ pod-
stawowych (w których uczyli siê ju¿ jêzyka nie-
mieckiego), do pierwszych klas gimnazjalnych.
Sami Autorzy wskazuj¹ na wariantow¹ mo¿li-
woœæ wykorzystania kursu: w systemie 400 go-
dzinnym – intensywnym dla opanowania spra-
wnoœci produktywnych (tzn. przez trzy lata
nauki po 4 godziny/ tyg.) i 200 – godzinnym
– ekstensywnym, (kurs trzyletni realizowany
po 3 godz./ tyg.) dla receptywnego odbioru
jêzyka.
Tak wiêc, pierwsza czêœæ podrêcznika Na
und? mo¿e byæ stosowana jako kurs wyrów-
nuj¹cy poziom uczniów w kontynuacji nauki
jêzyka niemieckiego po szkole podstawowej,
zaœ w liceum zreformowanym znajdzie zastoso-
wanie w klasach rozpoczynaj¹cych naukê jêzy-
ka niemieckiego.
Struktura materia³ów dydaktycznych
objêtych kursem Na und? jest przejrzysta i ,,³at-
wa w obs³udze’’. Ca³oœæ obejmuje trzy czêœci,
z których ka¿da sk³ada siê z podrêcznika pod-
stawowego, podrêcznika do pracy indywidual-
nej, podrêcznika dla nauczyciela i nagrañ au-
dialnych.
Ka¿da z trzech czêœci ma odrêbny cha-
rakter. Czêœæ pierwsza zawiera jednostki lekcyj-
ne nazwane Begegnungen (s¹ to pierwsze trzy
lekcje, w których uczeñ poznaje formy nawi¹zy-
wania kontaktu z otoczeniem, mówi o sobie
i swoich bliskich, poznaje innych) i Episoden
(jest ich 12). Po czterech lekcjach, Autorzy pro-
ponuj¹ lekcjê podsumowuj¹c¹ (Plateau), której
omówienie znajduje siê w podrêczniku dla nau-
czyciela.
Druga czêœæ podrêcznika rozpoczyna siê
testem, sprawdzaj¹cym stopieñ opanowania
materia³u z Na und? z czêœci pierwszej. Tak¿e
i w tej czêœci przewidziano, po zrealizowaniu
poszczególnych partii materia³u z cyklu Einsich-
ten, lekcje Plateau, które z jednej strony prezen-
tuj¹ materia³, umo¿liwiaj¹cy uczniom samokon-
trolê i sprawdzenie, na ile opanowali materia³
minionych lekcji (Lernkontrolle), a z drugiej,
proponuj¹ metody pracy, u³atwiaj¹ce uczenie
siê (Lernhits). Poszczególne lekcje – rozdzia³y
poœwiêcone s¹ ró¿norodnej tematyce, mieszcz¹-
cej siê w zakresach tematycznych, przewidzia-
nych programem dla szkó³ ponadpodstawo-
wych, a tak¿e odpowiadajacych potrzebom i za-
interesowaniom tej grupy adresatów. Wed³ug
za³o¿eñ Autorów, druga czêœæ Na, und? ma do-
prowadziæ uczniów do œwiadomego stosowania
œrodków jêzykowych i struktur jêzyka niemiec-
kiego w powi¹zaniu z ich funkcjami w procesie
komunikacji. Teksty dobrano znakomicie: s¹ nie
tylko ciekawe, czêsto zabawne, ale wprowadzaj¹
te¿ du¿o s³ownictwa, struktur i ró¿nych propozy-
cji zachowañ u³atwiajacych komunikacjê.
Nale¿y równie¿ podkreœliæ, ¿e druga
czêœæ podrêcznika opiera siê œciœle na materiale
przerobionym w czêœci pierwszej, stanowi wiêc
konsekwentn¹ kontynuacjê i rozbudowê pozna-
nych ju¿ wczeœniej œrodków jêzykowych. Auto-
rzy po³o¿yli silny nacisk na rozwijanie
u uczniów strategii uczenia siê i oferuj¹ im
w tym zakresie bogaty repertuar propozycji.
Tym samym odpowiedziano na bardzo du¿e
zapotrzebowanie w zakresie budowania syste-
mu autonomii w uczeniu siê: podrêcznik i jego
czêœci sk³adowe s¹ wyraŸnie tak skonstruowane,
by umo¿liwiæ i wspieraæ samodzielne i twórcze
podejœcie do nauki jêzyka niemieckiego. Wska-
zówki te bêd¹ pomocne zarówno uczniowi, jak
i nauczycielowi.
Podrêcznik podstawowy zawiera zarów-
no teksty, jak i æwiczenia, ró¿nego typu, wspo-
magaj¹ce wykszta³canie wszystkich czterech
sprawnoœci jêzykowych. Æwiczenia zawarto rów-
nie¿ w podrêczniku do pracy indywidualnej
dla ucznia, który stanowi unikalne opracowa-
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nie, nie maj¹ce konkurencji w innych propozyc-
jach podrêcznikowych. Znalaz³y siê w nim, po-
dobnie jak w czêœci pierwszej, t³umaczenia teks-
tów prezentowanych w podrêczniku podstawo-
wym, w którym przyjêto konwencjê podawania
polskiej wersji wszystkich tekstów wstêpnych,
znajduj¹cych siê w podrêczniku podstawowym.
Mam co prawda w¹tpliwoœci, czy istotnie nale-
¿a³oby t³umaczyæ ca³e teksty od pierwszej do
ostatniej lekcji, nie zostawiaj¹c uczniowi ¿ad-
nego marginesu na domys³, dochodzenie do
znaczeñ na podstawie znanego kontekstu,
umiejêtnoœci korzystania ze s³ownika itp. Jest to
jednak sprawa koncepcji metodycznej – zapew-
ne warta szerszego przedyskutowania.
Podrêcznik do pracy indywidualnej za-
wiera te¿ klucz do æwiczeñ w nim wystêpuj¹-
cych i systematyzacjê zagadnieñ gramatycznych
zawartych w czêœci drugiej Na und?
W pierwszej i drugiej czêœci (trzecia jest
w przygotowaniu) warto zwróciæ uwagê na kil-
ka szczególnych cech, wyró¿niaj¹cych pozytyw-
nie ten cykl podrêcznikowy.
Ö Spis rzeczy zabawnie prezentuje poszczegól-
ne tematy, u¿ywaj¹c do ich opisu popularnych
powiedzonek i przys³ów. W ten sposób Autorzy
od razu na wstêpie, poszerzaj¹ repertuar jêzy-
kowy ucznia o bardzo istotny element, czêsto
mocno zaniedbywany w nauce jêzyka. Przys³o-
wia podane s¹ w jêzyku niemieckim, ale inten-
cje komunikacyjne opisane zosta³y w jêzyku
polskim.
Ö Autorzy wprowadzaj¹ jêzyk polski do pod-
rêcznika wszêdzie tam, gdzie uznaj¹, ¿e uczeñ
móg³by nie zrozumieæ polecenia: w æwicze-
niach, w objaœnieniach gramatycznych itp. Sta-
nowi to dodatkowy atut dla ucz¹cych siê samo-
dzielnie lub bardziej ambitnych uczniów, którzy
chcieliby sami rozwi¹zaæ zadania. Jêzyk polski
jest te¿ w znacznym stopniu wykorzystany
w podrêczniku do pracy w³asnej.
Ö Poszczególne rozdzia³y s¹ zorganizowane
w sposób umo¿liwiaj¹cy nauczycielowi swobo-
dny dobór treœci do potrzeb dydaktycznych
klasy i poziomu uczniów. Teksty i æwiczenia s¹
urozmaicone i zapewniaj¹ doœæ znaczny przy-
rost materia³u jêzykowego ju¿ w pierwszym
okresie nauki. Autorzy stosuj¹ w tekstach i æwi-
czeniach jêzyk zbli¿ony do autentycznych form
komunikacji w ¿yciu codziennym uczniów,
wprowadzaj¹ od pocz¹tku partyku³y, wiele
przys³ówków i przymiotników, co w znacznym
stopniu wp³ywa na wzbogacenie ekspresji
uczniowskiej.
Ö Podrêcznik zawiera wiele informacji realioz-
nawczych odnosz¹cych siê do krajów niemiec-
kojêzycznych. Zachowany zosta³, niezbêdny
w modelu pragmatyczno – komunikatywnym,
aspekt interkulturowy, którego celem jest wy-
kszta³cenie w uczniach zrozumienia i tolerancji
dla odrêbnoœci innej kultury.
Ö Licznie reprezentowane s¹ æwiczenia kszta³-
c¹ce sprawnoœci s³uchania ze zrozumieniem,
sprawnoœci dyskursywne, a tak¿e ucz¹ce redak-
cji prostych, w³asnych tekstów. Podrêcznik do
nauki w³asnej zawiera, poza wymienionymi,
tak¿e æwiczenia gramatyczne. Ma³o natomiast,
jest æwiczeñ stricte leksykalnych (tekstów luk,
æwiczeñ z zakresu doboru pojêæ adekwatnych
do okreœlonych sytuacji itp.).
Ö Gramatyka ma w podrêczniku Na und?
w czêœci pierwszej, wy³¹cznie funkcjê wspieraj¹-
c¹, z tego zapewne powodu nie zostaje nawet
wymieniona w spisie treœci. W czêœci drugiej,
ju¿ siê w nim pojawia. Jest to tzw. gramatyka
sygnalna, zaœ w dalszych czêœciach gramatyka
przyk³adów i gramatyka stylów, a jej systema-
tyzacja odbywa siê na stronach koñcz¹cych po-
szczególne rozdzia³y, w postaci tabel paradyg-
matycznych z przyk³adowymi zdaniami. Auto-
rom uda³o siê unikn¹æ nadmiaru tzw. metajêzy-
ka, którego znajomoœæ jest, na tym etapie nau-
czania, zbêdnym balastem dla uczniów.
Niezwykle starannie jest opracowany
podrêcznik dla nauczyciela. Zawiera on omó-
wienie koncepcji dydaktycznej kursu, celów
kszta³cenia, propozycji dydaktyczno -metodycz-
nych, przyk³adowych opracowañ wszystkich je-
dnostek lekcyjnych, w tym lekcji powtórzenio-
wych Plateau.
Jestem przekonana, ¿e poradnik dla na-
uczyciela w kszta³cie zaproponowanym przez
Autorów, móg³by z powodzeniem stanowiæ
wzorzec dla tego typu opracowañ, towarzysz¹-
cych innym podrêcznikom. Jest on do tego
stopnia wyczerpuj¹cy, ¿e mo¿e stanowiæ pod-
stawê do kszta³cenia metodycznego przysz³ych
nauczycieli ze wzglêdu na:
Ö znakomite przygotowanie teoretyczne kursu,
(Sprachlerntheoretische Voraussetzungen),
Ö usystematyzowanie ca³ego materia³u, pre-
zentowanego w obu czêœciach podrêcznika, (di-
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daktisch-methodische Konzeption), w których
szczegó³owo omówiono cele kursu, jego kon-
strukcje, fazy jednostek dydaktycznych, (ka¿do-
razowo sformu³owano w nich cele jednostkowe
danej lekcji, œrodki jêzykowe i wariant mini-
mum, zawieraj¹cy szczegó³owy opis przebiegu
poszczególnych faz lekcyjnych),
Ö oraz warunki realizacji kursu, propozycje dy-
daktyczno – metodyczne, odnosz¹ce siê do tes-
towania i samooceny uczniowskiej (Plateau
– Lernkontrolle).
Nale¿y z du¿ym uznaniem podkreœliæ
niezwykle skrupulatne wskazówki, za pomoc¹
których Autorzy wspomagaj¹ nauczyciela w je-
go funkcji koordynuj¹cej poziom uczniów
w klasie, indywidualizacji pracy z nimi wraz
z propozycjami æwiczeñ wyrównuj¹cych braki
i oceny. Poradnik dla nauczyciela stanowi cen-
n¹ pomoc i jego przydatnoœæ w pracy codzien-
nej nauczyciela jêzyka niemieckiego oceniam
bardzo wysoko.
Podrêcznik Na und? jest bogato i zabaw-
nie ilustrowany, przy czym obraz pe³ni w nim
funkcje steruj¹ce procesem przyswajania jêzyka,
jak te¿ wprowadzaj¹ce element humoru do lek-
cji. Kolorystyka wykorzystana zosta³a równie¿ do
oznaczania poszczególnych cykli lekcyjnych, co
znacznie u³atwia orientacjê w podrêczniku.
Osobiœcie powita³am pojawienie siê
podrêczników Na und? z du¿¹ satysfakcj¹. Jes-
tem przekonana, ¿e umo¿liwi¹ one prowadze-
nie nauki jêzyka niemieckiego na odpowiednio
wysokim poziomie, odpowiadaj¹cym wymo-
gom matury w zakresie drugiego jêzyka obcego
w zreformowanym liceum i bêd¹ pomoc¹ dla
nauczycieli w realizacji ich zamierzeñ dydak-
tycznych. Autorom pragnê pogratulowaæ kon-
cepcji i jej realizacji. (wrzesieñ 2000)
Warto wiedzieć
Jakie są warunki publikowania prac
w naszym czasopiśmie
Ka¿dy przys³any do nas artyku³ jest czytany przez wszystkich cz³onków naszej redakcji,
szczegó³owo recenzowany i przyjmowany lub nie do druku. Staramy siê informowaæ Autorów
o naszej decyzji w przeci¹gu dwóch miesiêcy.
Mamy bardzo du¿o prac czekaj¹cych na druk. Pod ka¿d¹ wydrukowan¹ zamieszczamy
miesi¹c i rok, w którym je dostaliœmy. £atwo jest wiêc siê zorientowaæ, jak d³ugo artyku³y
czekaj¹ na druk. Zwykle czekaj¹ ,,w kolejce’’, ale czasem dana praca pasuje tematycznie do
danego numeru, albo ma objêtoœæ, której nam brakuje do wype³nienia 128 stron czasopisma,
wiêc jest opublikowana szybciej.
W celu przyspieszenia druku prac prosimy o:
Ö przesy³anie prac e-mailem, lub wydruku z dyskietk¹ (Word) – nie przyjmujemy rêkopisów,
w sporadycznych przypadkach przyjmujemy maszynopisy,
Ö podawanie swoich adresów prywatnych i koniecznie numerów telefonów. Artyku³ mo¿e
byæ do³¹czony do numeru w ostatniej chwili i nie ma ju¿ wtedy czasu na przes³anie go
Autorowi do korekty. Mo¿na wówczas uzgodniæ wiele szczegó³ów telefonicznie,
Ö pisanie artyku³ów w jêzyku polskim – a przyk³adów w jêzykach obcych. Odbiorcami
czasopisma s¹ nauczyciele wszystkich jêzyków, chcemy wiêc, by wszyscy mieli mo¿liwoœæ
zrozumienia ka¿dego artyku³u.


